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Vorw^ort zur zw^eiten Auflage. 

Unser „erstes Schuljahr" hat i. a. eine gute Aufnahme, viel- 
fach auch eine eingehende Beachtung gefunden. Zeugnis dafür giebt 
eine Reihe von Besprechungen in pädagogischen und nichtpädagogi- 
schen Zeitschriften, sowie zahlreiche Zuschriften aus den verschie- 
densten Teilen unseres Reiches. Allen denen, die das Büchlein 
freundlich aufgenommen haben, sei herzlicher Dank dafür gesagt. 

Im besonderen aber drängt es uns, unserem verehrten Freunde, 
Hen'n Rektor Dörpfeldin Gerresheim, für die ausgezeichnete 
Unterstützung zu danken, welche er uns durch die ausführliche 
Besprechung unserer Studie in seiner Schrift über den didakti- 
schen Materialismus, Gütersloh 1879, geleistet hat. Es 
musste uns zu grosser Freude gereichen, dass das „erste Schuljahr" 
für Herpa Dörpfeld der äussere Anlass wurde, seinen Kampf gegen 
den didaktischen Materialismus aufzunehmen. Und mit welcher 
Energie und jugendfirischer Kraft hat er diesen Kampf gegen jenes 
Ungetüm, das unsere Schulen noch so vielfach beherrscht, durch- 
geführt! — 

Unseren Dank glaubten wir ihm nun am besten dadurch ab- 
statten zu können, dass wir seine Ratschläge für die Verbesserung 
des Buches bei der Neubearbeitung desselben sorgfaltig prüften 
und berücksichtigten. So ist es gekommen, dass das Buch sich in 
seiner zweiten Auflage teilweise umgearbeitet, teilweise in anderer 
Anordnung den Lesern darbietet. 

Auch waren die Erfahrungen einer nun mehrjährigen Praxis 
zu berücksichtigen, welche zwar die Richtigkeit der Theorie im 
ganzen vollauf bestätigte , aber im einzelnen manche Modifikation 
verlangte. So ist der Abschnitt über die Naturkunde bedeutend 
gekürzt und sind verschiedene Abschnitte in das zweite Schuljahr 
verwiesen worden, wo sie besser dem Gesinnungsstolf sich einordnen. 



VIII Vorwort. 

Doch ist auch jetzt noch zu bedenken, dass der gesamte Stoff nicht 
sklavisch nachgeahmt sein, sondern dass er dem denkenden Lehrer 
eine reiche Auswahl darbieten will. Auch die angefügten Lehr- 
probön bitten wir nicht als feststehende Muster zu betrachten, die 
keiner Verbesserung fähig wären. Sie sind nur Beispiele dafür, 
wie etwa die Verfasser sich die Ausführung im einzelnen denken. 

Aus dem Ganzen aber werden einsichtige Leser leicht die Über- 
zeugung gewinnen, dass die Verfasser einen möglichst engen An- 
schluss an die Arbeiten des Z i 1 1 e r sehen Seminars in Leipzig zu 
gewinnen suchten. Denn sie sind davon überzeugt, dass die Ziller- 
sche Weiterbildung der Herbartischen Grundideen eine wahrhaft 
reformatorische und vorzüglich geeignet ist, unser gesamtes Schul- 
und Erziehungswesen umzugestalten und neu zu beleben. Wer 
sich einmal in die Herbart-Zillerschen Gedanken gründlich vertieft 
hat, kommt von ihnen nicht wieder los. Sie sind von siegender 
Gewissheit und gewähren die kräftigsten Antiiebe zu einer reichen 
erzieherischen Wirksamkeit. 

Wir geben uns der Hoffnung hin, dass die neue Auflage unseres 
ersten Schuljahres diese Ideen noch weiter verbreite im Norden 
und Süden unseres Vaterlandes, damit sie Eingang finden in unsere 
Schulen und somit Einfluss gewinnen auf das heranwachsende 
Geschlecht. 

Eisenach, im November 1881. 

Die Verfassen 



Vorwort zur vierten Auflage. 



Zehn Jahre sind verflossen, seitdem das „erste Schuljahr" 
zum ersten mal seinen Weg antrat. Dass es so viel Zustimmung 
finden würde, konnten die Verfasser kaum erwarten. Denn es bot 
ja keine bequeme Handreichung für die in der Pi-axis stehenden 
Lehrer, da es auf die bestehenden Schulverhältnisse so gut wie 
keine Rücksicht nahm, ja sogar mit gewissen hergebrachten Vor- 
schriften in direktem Gegensatz stand. Von einer unmittelbaren 
Übertragung in die Praxis konnte daher nirgends die Rede sein. 
War doch, wie Herr Direktor Dr. F r i c k in Halle richtig bemerkt 
(Lehrproben und Lehrgänge, 14. Heft, S. 104), „nicht das Her- 
kommen, sondern fast ausschliesslich die Theorie massgebend, so 
dass ein Bruch mit dem Überlieferten nirgends gescheut wurde." 
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Vorwort. IX 

Die Verfasser gingen eben von der Überzeugung aus, daas, 
wenn es in der Schulerziehung besser werden soll, die Unterrichts- 
grundsätze sich nicht den Verhältnissen, sondern die Verhältnisse 
den grundlegenden Ideen unterordnen und anschliessen müssen. 
Dies war der leitende Gedanke der ganzen Arbeit, welcher sowohl 
im ersten, wie in den sieben folgenden Bänden sich Geltung zu 
verschaffen gesucht hat. 

Dass die grundlegenden Ideen der Herbartischen Pädagogik 
entstammen, wurde von den Verfassern von Anfang an hervorge- 
hoben, weü sie von der Überzeugung geleitet wurden, dass gerade 
die inhaltreichen Darlegungen der Herbartischen Pädagogik vor- 
züglich geeignet seien, unsere gesamte Schulerziehung mit wertvollen 
Gedanken zu befiruchten und sie auf zweckmässige Weise umzu- 
gestalten und fortzubilden. Wenn dies von manchen Seiten ge- 
leugnet wird, so braucht man sich darüber nicht weiter zu ereifern. 
Die grosse Verbreitung herbartischer Schriften, unsere „Schuljahre** 
mit eingeschlossen, zeigt ja deutlich genug an, wie die Grundge- 
danken des Herbartischen Erziehungssystems immer weitere Schichten 
durchdringen, wie oft schon mit Herbartischen Ideen gearbeitet 
wird, ohne das der Einzelne sich immer Rechenschaft gegebeu hat, 
dass es solche sind. Diese Macht der Ideen ist ein günstiges 
Zeichen. Sie lässt hoffen, dass der Widerstand gegen dieselben 
immer mehr verstummen wird. Leider beruht derselbe auch heu- 
tigen Tages noch nur zu häufig auf mangelnder Kenntnis der 
Herbartschen Pädagogik. Dieselbe verlangt ein längeres eindringen- 
des Studium. Dies aber ist nicht jedermanns Sache. Anderen ist 
der vorurteilßft-eie Blick durch politische oder dogmatische Vorein- 
genommenheit getrübt. Wer im Ringe einer politischen oder 
religiösen Partei eingeschlossen ist, wer aus angeborener oder be- 
rechneter Ängstlichkeit vom Hergebrachten sich nicht losmachen 
kann und in jeder neuen Bestrebung Teufelswerk wittert, der kann 
zu einer gerechten Würdigung des Herbartischen Erziehungssystems 
nicht vordringen. 

Glücklicherweise giebt es im Reich Leute genug, die offenen 
Blickes pädagogischen Fragen ihre Aufmerksamkeit zuwenden, ohne 
an dieselben sofort den Massstab politischer oder religiöser Lehr- 
sätze anzulegen, und ohne sofort in Angst zu geraten darüber, was 
alles aus der Neuerung entstehen könne. An diese hat sich unsere 
^Theorie und Praxis" gewendet und wendet sich noch an sie, und 
zwar mit wachsender Zuversicht, weil die Verfasser es sich mit 
der Verbesserung der einzelnen Bände ernstlich haben angelegen 
sein lassen. Auch die vorliegende neue Auflage ist nicht ein blosser 



X ' Vorwort. ' 

Abdruck Ae^ dritten Bearbeitung, sondern eine erneijte Umarbeitung 
derselben. Darum imüsseu wir aber aucbiun^ejre Bitte wiederl^ol^j;!, 
in Zitaten nicht die früheren, sondern die neuesten; Auflagen zu. 
berücksichtigen. i; Ist: es doch yoi^ekomuien, dass sich Schri|]t3teller 
daai Vergnügen. geiBjeudit haben, aus verschiedeneu Anlagen eiin und 
desselben iBandes, wie es - ihnen gerade passte, .zu zitieren.. . . 

Allen Freunden unserer Bestrebungen aber in und ausserhalb 
des« Erichs: sei .mit: dieser neuen Auflagt: ein ftreundli^jher öruss 
dargebracht... . ... 

Jena und Eise nach, Ostern 1888. 

Die Terfassser. 
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Vorwort zur fünften Auflage. 
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immer mehr festigt sieh in dem: Bewusstsem der Gregenwart 
die Überzeugung^ dasls wir in einer Zeit des Übergangs leben. 
Vieles bis jetzt Geltende ist ins Wanken geraten. Eine tiefgehende 
Unruhe ! hat die Geselkchaft ergriffen. Was das Ergebnis sein 
wird, wer will es sagen? — i ; - 

Auch auf dem Gebiet der Bildungsarbeit hat sich eine starke 
reformatorische Bewegung geltend gemacht. Unsere „Schuljahre* 
nehmen an derselben teil, indem sie die: Innenseite, der Sache an 
einem wichtigen Punkt, der naturgemässen Gestaltung des Unter- 
richts^ anfassen. Dabei wollen sie das, was in unserem nationalen 
Leben Geltung besitzt , sorgfaltig wahren ; nicht blindlings der 
Tradition folgend^ wollen sie das Überlebte ausscheiden, durch neue 
Stücke ersetzen und somit den berechtigten Forderungen der Zeit 
Rechnung trag^. 

D^ erste Band tritt in vielfach erweiterter und verbesserter 
Umarbeitung zum fünften mal seinen Weg an. Er hat seiner Zeit 
unserem Unternehmen die Bahn gebrochen. Möge er auch weiter- 
hin zur Verbesserung des Unterrichts in unseren Schulen das Seine 
beitragen! 

Jena und Eisenach, Weihnachten 1892. 

Die Terfasser. 



2 Einleitung. 

los werden^ wenn das Neue alt geworden. Dass die neue Lehre viel- 
leic&T £ier änT da in etwas übertriebenen Ansdrücken sich bewegt hat, 
pflegt sie mit jeder neuen Ansicht gemein zu haben, die sich durch 
entgegenstehende Meinungen durchfechten muss. Aber längst schon hat 
sie einen ruhigen Ton angeschlagen, im Bewusstsein, einen so grossen 
und starken Stamm von Freunden bereits gewonnen zu haben, dass sie 
weder unterdrückt werden, noch verloren gehen kann. 
^// P J Aber in diesem beruhigenden Bewusstsein kann sie auch verlangen, 

^4^ t^ >t4f^ ^j^gg ^^^ .j^j.^ einzelnen Teile nicht willkürlich auseinanderreisse. Dies 

y schmerzt eben so tief, wie das Abreissen einzelner Glieder von einem 

; ^ ' ^<^ Organismus und entstellt das Ganze so gut wie das Einzelne. Daher 

'>i>vy/..> ^.^r meinen wir, sei es selbstverständlich, dass die Märchenfrage nur be- 

' J • -ff / leuchtet werden kann mit Eücksicht auf den gesamten Lehrplan. *) 

•' ^^^**^-^i Bekanntlich fusst derselbe auf dem Gedanken, dass die Entwicklungs- 

, t ^ > T / ^ stufen des einzelnen Menschen in einer gewissen Parallele stehen zu 

den kulturhistorischen Entwicklungsstufen der Gesamtheit, dass nach \. 
' - ' 'i dem Goetheschen Wort in gewissem Sinne die Jugend immer wieder . 
. . *'■ t J von vorn anfangen und das Individuum die Epochen der Weltkultur \ 
j durchmachen muss. Bei der Auswahl der Stoffe wollen wir diese 

Nnjt-l Parallele festhalten und zwar so, dass der Gesinnungsunterricht den 

Mittelpunkt des gesamten Sach- und Formenunterrichts bildet.'*'*) 
''' ^■'^V^ y^^r nun weiss, dass in unserem Lehrplan den alttestamentlichen 

' ^Erzählungen zwei Schuljahre, dem Leben Je^u zwei, Paulus und 

:.) ir>- ^ Luther je ein Schuljahr zugeteilt werden ; wer da weiss, dass vom ersten 
> ^ , Schuljahr an die grossen heilsgeschichtlichen Thatsachen aus dem Leben 

' ^' - *'**^*\^Jesu, wie sie durch die kirchlichen Festtage markiert sind, in dem 
^ yJ Schulgottesdienst nach dem Gang des Kirchenjahres, nur mehr in er- 
-^A^^ I ^ baulicher, als in streng unterrichtlicher Behandlung vorkommen sollen, 
/ ^ " der wird uns nimmermehr den Vorwurf machen können, dass wir es 
^ mit der religiös-sittlichen Erziehung unserer Kinder nicht ernst meinten, 
und dass wir für das erste Schuljahr eine Auswahl von Märchen an- 
gesetzt hätten, ohne uns zuvor alle Bedenken und Einwürfe vorgestellt v 
■ ) zu haben, die aus der vollen Wertschätzung der biblischen Schriften her- 

*J vorgehen. Eine eingehende und vorurteilsfreie Prüfung unseres Lehr- 

' ^^ : planes muss vielmehr finden, dass die biblischen Erzählungen des alten 
und neuen Testamentes dadurch, dass sie erst mit dem Eintritt der 
i • > entsprechenden Apperzeptionsstufe den Kindern geboten werden — weil ' 
y _ nach dem Ausspruch Goethes der menschliche Geist nichts annimmt, 
'S^ ^^ ^^™ nicht in seiner jeweiligen Entwickelung zusagt, und weil nach 
■ "~^ / einem andern Goetheschen Wort alles Empfindungs werte dann darge- 
boten werden muss, wenn die Empfänglichkeit dafür am grössten ist, — 
/^^.".- /. ferner dadurch, dass sie nicht auseinander gerissen, sondern im Zu- 
V sammenhang gegeben werden, bei uns eine viel eindringend er e Behand- 

, f\ . / " lung erfahren und damit eine grössere Wirkung auf das Gemüt des 
Kindes erzielen, als nach der bisherigen Anordnung möglich war. 
Die Vorteile des konzentrisch sich erweiternden Lehrgangs, welche ge- 
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*) Wir haben daher im Nachfolgenden zunächst einen allgemeinen Teil 
gegeben, damit man von hier aus in eine objektive Beurteilung der Märchen- 
frage eintreten kann. "^-^ 

**) S. nachstehenden 1. Abschnitt: Die '^Auswahl des Stoft'es. 
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Einleitung. 3 

Wohnlich hervorgehoben werden, treten auch bei ans und sogar in erhöhtem 
Masse hervor. 

Allerdings ist das religiös-ethische Material nicht bloss abhängig 
von der formalen Methodik, sondern auch von der Kirche, der Nationa- 
lität nnd der Sitte.*") Aber gewiss ist auch, dass die Methodik mit 
Vorschlägen zur Besserung auftreten darf, wenn offenbare Schäden dazu 
nötigen. Sie wird immerhin dabei die genannten Faktoren zu berück- 
sichtigen haben, vor allem die Kirche und das traditionelle Ethos des 
Volks- und Familienbewusstseins, wenn sie auf Erfolg rechnen will 
Allein einerseits darf man letzteres nicht überschätzen und meinen, dass 
durch dasselbe die heterogenen Erzählungen des alten und neuen Testa- 
ments, mit einander gemischt dargeboten, doch ein einheitliches Ganze 
bilden würden; andererseits darf man sich der traurigen Wirklichkeit 
nicht verschliessen, dass ein so starker relig^iöser Familiengeist — 
wenigstens bei uns in Mitteldeutschland — in den Schichten, die 
ihre Kinder in die Volksschule schicken, zu den Ausnahmen gehört. 
Bei der Auswahl und Anordnung des Stoffes kann aber die Methodik 
auf Ausnahmen keine Eücksicht nehmen ; sie kann es nicht dem Familien- 
sinn überlassen, das nicht Zusammengehörige kraft der einheitlichen 
religiösen Grundanschauung doch zu vereinen, kann es nicht berück- 
sichtigen, dass hie und da die alt- und neutestamentlichen Erzählungen 
völlig gleichwertig dem Familienbewusstsein erscheinen. Wohl aber 
haben wir in erster Linie zu beachten, dass unsere Kinder christlichen 
Familien angehören. Deshalb darf das Leben Jesu im ersten Schuljahr 
nicht fehlen ; nur kann es nicht in unterrichtlicher, sondern es muss in 
erbaulicher Weise im Anschlnss an die kirchlichen Feste auftreten, da 
von einer verständnisvollen Erfassung durch den Unterricht in den. 
ersten Schuljahren nicht die Eede sein kann. Wollte mau von dieser 
Seite her einmal die Märchenfrage betrachten, so meinen wir, müsste 
der Widerspruch wenigstens teilweise schwinden. 

Bei einer Vertiefung in den Geist unseres Lehrplaus muss die 
Überzeugung in jedem sich bilden, dass unsere Anordnung, Auswahl 
und Bearbeitung des Stoffes keine andere Aufgabe sich stellt, als diese, 
das religiös-sittliche Leben der Ejnder zu wecken, zu pflegen und zu 
kräftigen, um möglichst feste Grundlagen zu dem allmählich sich bil- 
denden Charakter zu legen. 

Der Aufbau des Unterrichts aber nach den kulturhistorischen Stufen 
verbietet es uns, etwa einem Vermittlungsvorschlag Folge zu leisten 
nnd neben den Märchen eine gute Auswahl biblischer Erzählungen 
unterrichtlich zu behandeln. Würden wir dies thun, so hätten wir damit 
die Grundgedanken des Lehrplansystems vollständig aufgegeben und 
ein wesentlich anderes Buch geschrieben. Von den neuen didaktischen 
Wahrheiten wäre daraus nur eine: die Durcharbeitung des Stoffes 
nach den formalen Stufen, in ihrer Reinheit übrig geblieben. Denn da 
zugleich nach unserem Plan eine enge Verbindung der einzelnen Fächer 
und eine durchgehende, wenn auch nicht immer unmittelbare Abhäugig- 
keit derselben vom Gesinnungsstoff verlangt wird, so muss mit der 
Veränderung des Gesinnungsstoffes der luhalt des Buches und seine Zu- 



*) Verffl. W i 11 m a n n , Didakt. S. 40, 56, 82, 401. 
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4 Einleitung. 

sammensetzmig eine durchaus andere werden. Die Macht der grund- 
legenden Gedanken aher ist zu gross, als dass wir es auch nur ver- 
suchen könnten, in dem Hauptpunkte der Stoffauswahl eine Vermittlung 
zu erstreben zwischen dem Hergebrachten und der Forderung unserer 
Pädagogik. 

Die Vermittlung zu finden, müssen wir denen überlassen, die in 
der praktischen Unterrichtsarbeit mitten inne stehen und dem gebietenden 
Zwange des Bestehenden sich unterwerfen müssen. Sie mögen von dem 
idealen Plane, den wir ihnen hier vorzeichnen wollen, retten, was der- 
malen zu retten ist. Wir selbst können hier keine Zugeständnisse 
dem Bestehenden machen; wir können hier nur hören auf die Stimme 
der Wissenschaft, die uns befiehlt, auf Grund didaktischer Ideen einen 
solchen und keinen anderen Plan zu entwerfen. An ihm, wenn er nur 
die höchsten Zwecke der Menschheit nicht aus dem Auge verliert und 
dem Wesen der Eindesnatur in liebevoller Versenkung nachgeht, mag 
sich' die Wirklichkeit messen, ihm mag diese in vollem Bewusstsein 
nachstreben, nm allmählich mit ihm sich zu vereinen. Ohne ein solches 
Ideal vor Augen zu haben, verliert sie sich nur zu leicht auf Irrwege 
und verschwendet Zeit und Kraft. Ohne ein bestimmtes Ziel vor sich 
zu sehen, glaubt sie Verbesserungen anzubringen, die sich früher oder 
später als Verschlechterungen erweisen. Darum mag hier, wo ein ide- 
aler Lehrplan ohne jedes Hinschielen auf bestehende Verhältnisse, ohne 
jede Rücksicht auf baldige oder künftige Verwirklichung entworfen 
werden soll, nur die Strenge der wissenschaftlichen Überzeugung herr- 
schen, selbst auf die Gefahr hin, dass kleinmütige Praktiker und An- 
beter des Bestehenden sich mit schlecht verhehltem ünmute abwenden^ 
da sie nicht auf den ersten Blick sehen, wozu ihnen das alles nützen 
könne. 

Darum dürfen wir nicht dem vermittelnden Vorschlag, so wohl- 
meinend er auch war, folgen und biblische Erzählungen den Märchen 
beigeben, um unseren Plan der Gegenwart schmackhafter zu machen. 
Gab es doch eine Zeit, und die reicht weit in unser Jahrhundert hinein, 
welche nichts wusste von biblischen Erzählungen auf der Unterstufe 
der Volksschule. Waren denn unsere Altvordern weniger fromm? 
Wer wollte das behaupten! Wenn aber erst durch mühsame metho- 
dische Künste die biblischen Erzählungen auch den Kleinen zubereitet 
wurden und damit zur allgemeinen Einführung gelangten, so kann auch 
leicht wieder eine Zeit kommen, wo man dies nicht als einen Fortschritt, 
sondern als einen Eückschritt betrachtet. Möchte man doch recht bald 
zu der Anordnung zurückkehren, wie sie ehedem in unseren Schulen 
Sitte war, und wie sie für die Kindesnatur passte! 

Schon jetzt ist die Überzeugung weit verbreitet, dass auf der Unter- 
stufe die Behandlung der biblischen Geschichte mit vielen und fast un- 
überwindlichen Schwierigkeiten zu kämpfen hat, selbst wenn sie mit 
dem 'grössten methodischen Ernst und Geschick in Angriff genommen 
wird. Wie vielen Lehrern — möchten sie es nur eingestehen — ge- 
lingt die Fruchtbarmachung der biblischen Erzählungen in den beiden 
ersten Schuljahren selbst nur in geringem Masse ! Entweder wird die Er- 
zählung nach dem Wortlaut der Bibel gegeben, dann ist sie geradezu 
den Kleinen unverständlich und darum ohne alle Wirkung; oder die 
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Erzählung wird in freierer Weise, doch im Anschlass an das Bihel- 
wort dargehoteui dann ist die Erfassung aaf dieser Stafe trotzdem sehr 
zweifelhaft. Aach liegt die Gefahr nahe, in die dritte Art der Dar- 
bietung zu verfallen, bei welcher der Text in einer Weise verkindlicht wird, 
dass er alles andere ist, nur keine biblische Erzählung. Wenn es wahr 
ist, dass letzterer nur in der Wiedemannschen Darbietung den Kindern 
der Unterstufe verständlich gemacht werden kann, dann giebt es für 
uns keinen Augenblick des Schwankens: wir geben den Kindern lieber 
jede andere Geschichte, als eiüe derartige Verwässerung des biblischen 
Stoffes. Und wie nun, wenn die Frage sich so stellt: Sind die bib- 
lischen Erzählungen für die Unterstufe zu schwierig, wartet man daher 
mit ihrer Dai'bietung bis dahin, wo sie in einer angemessenen, dem 
biblischen Ton sich möglichst anschliessenden Weise den Kindern nahe 
gebracht werden können, sollte ihre Wirkung auf das Gemüt der Kinder 
dann nicht eine viel tiefere und für das religiöse Leben viel frucht- 
barere sein? Wie wenn unsere Kleinen durch den Aufschub nicht nur 
nichts verlieren — indem für die Weckung und Nährung christlichen 
Fühlens ja durch den Schulgottesdienst gesorgt wird — sondern nur 
gewinnen können? Wir meinen, wer die Sache von dieser Seite be- 
sehen wollte, müsste uns beistimmen und mit uns darnach streben, dass 
den biblischen Geschichten in der Volksschule die rechte Stellung an- 
gewiesen und ihnen ein vorbereitender Kursus vorausgeschickt werde. 
Er würde keinen Augenblick im Zweifel sein können, dass dieser ele- 
mentare Gesinnungsunterricht, wie wir ihn wollen, bessere Früchte 
zeitigen muss im Dienste der religiös-sittlichen Erziehung, als es die 
sechs bis acht biblischen Erzählungen thun können, die von den be- 
stehenden Schulordnungen für das erste Schuljahr vorgeschrieben zu 
werden pflegen. Und doch scheint zu einer derartigen Betrachtung der 
Sache jetzt noch wenig Aussicht zu sein. 

Wie die Abwendung der Gebildeten von der Kirche eine weitver- 
breitete ist, weil, abgesehen von anderen Gründen, die Kirche es ver- 
standen hat. Unwesentliches, den Kern des christlichen Glaubens nicht 
Berührendes mit bewunderungswürdiger Starrheit aufrecht zu erhalten 
and als etwas Wichtiges anzusehen, so scheint uns auch hier aus dem 
allzu starren Festhalten an dem verhältnismässig neuen Dogma, dass 
die biblische Geschichte schon im Unterricht des ersten Schuljahres vor- 
kommen müsse, nur Unheil hervorzugehen. Diese Starrheit in der Be- 
hauptung unmöglich gewordener Stellungen, diese Blindheit gegen das, 
was uns not thut, ist hier um so unbegreiflicher, als von einem Auf- 
geben, von einem Zurückdrängen des christlichen Glaubens sowie der 
biblischen Erzählungen gar keine Eede ist, als vielmehr — wir be- 
tonen es nochmals — unsere Stoffauswahl und Anordnung nur aus dem 
einen Gedanken entspringt und nur das Eine bezweckt, die sittlich-reli- 
giöse Gesinnung von Anfang an so fest zu begründen, dass sie nicht 
vom ersten besten Sturm, der an die Jugend herantritt, verweht werden 
kann. Immer muss als wichtigster Teil der Erziehung die Bildung, des 
Gemütes und des Willens gelten. Die Verstandesbildung soll nur so- 
weit, als sie zur Erregung eines dauernden Interesses für höhere Zwecke 
nötig ist, und in der Weise gepflegt werden, dass sie der Bildung des 
Gemütes und des Willens erhebliche Dienste leistet. Angesichts der 
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Znchtlosigkeit aber, die in gaszen Schichten nnseres Volkes zu Tage 
tritt, treibt uns unser Oe wissen dazu, die offen liegenden Schäden 
unserer Yolksschulerziehung mit beseitigen zu helfen und Vorschläge 
zn machen, die dem Hinabrollen aaf jener abschüssigen Bahn Einhalt 
thun können. 

Bei dem gegenwärtigen Unterrichtsbetrieb liegt die geistige Armut, die 
Verkümmerung des religiös-sittlichen Interesses so sehr auf der Hand, dass 
wir kaum davon sprechen sollten. Es ist dies einer der wunden Punkte, 
den die bestehenden Schulordnungen beisitzen: im ersten Schuljahr wird 
für die Weckung der Gesinnung so gut wie nichts gethan. 
Dass es die wenigen, vollständig ans dem Zusammenhang gerissenen,, 
halbverstandenen biblischen Erzählungen nicht zu thun imstande sind, 
gesteht jeder Lehrer, der es mit der Sache ernst meint, ein. Sollten aber 
die Normalwörter, die Lese- und Schreibdressar, — vielfach das Einzige, 
womit selbst verständige Lehrer das erste Schuljahr auszufüllen ver- 
mögen — sollten die ungesunden, sog6n. kindlichen Erzählungen, die 
im Anschauungsunterricht gewöhnlich als Zugabe den Kleinen gereicht 
werden, dies bewirken können?*) 

Gewiss nicht. Und so kommt es, dass in vielen Schulen auf der 
Unterstufe überhaupt von einem Brcligionsanterricht nicht die Hede ist. 
Die wenigen biblischen Geschichten, die vorgenommen werden, weil es 
vorgeschrieben ist, könnten ebensogut fehlen. In Wahrheit wird gelesen, 
geschrieben und gerechnet und wieder gelesen, geschrieben und ge- 
rechnet. Als ob davon, dass unsere Kinder im ersten Schu^ahre schon 
lesen und schreiben lernen, ihr Seelenheil abhinge 1 In der Heichstags- 
sitzung vom 9. Oktober 1878 sagte Fürst Bismarck: „Die Fähigkeit: 
des Lesens , ist bei uns viel verbreiteter wie in Frankreich und Eng- ;^ , 
land, die Fähigkeit des praktischen Urteils über das Gelesene vielleicht 
minder verbreitet als in den beiden Ländem.^^ Dieses Wort unseres ] 
grossen Staatsmannes sollte uns zu denken geben. 

Aber hören wir noch einen andern Ausspruch eines sachverständigen 
Beurteilers : „Lesen und Schreiben^^, sagt Herr Geh. Oberregierungsrat 
Schöne in Berlin im XLI. Band der Preuss. Jahrbücher, „sind das Erste, 
was die Schule dem Kinde zu lehren unternimmt und zur Geläufigkeit 
ausbildet und sind so sehr die Voraussetzung, gewissermassen das Hand- 
werkszeug zur Gewinnung jeder weiteren Bildung, aller Kenntnisse 
und Einsichten, dass wir uns gewöhnt haben, den Bildungsgrad der 
Völker an dem Massstab der Verbreitung jener Fertigkeiten, an der 
Zahl derer unter den einzelnen Völkern, welche lesen und schreiben 
können, zu messen. Dies hat für die heutige Welt unzweifelhaft seine 
Berechtigung. Allein vergessen dürfen wir nicht, dass ein sehr hoher 
Grad von Bildung unter anderen Verhältnissen ohne jene Fertigkeiten 
möglich gewesen ist. Wenn man bedenkt, das Wolfram von Eschen- 
bach seinen Parcival dichtete, ohne des Lesens und Schreibens kundig 1 
zu sein, dass noch im Zeitalter der Eenaissance und ihrer hochent- \ 
wickelten Litteratur einer der grössten Architekten aller Zeiten, Bra- 
mante, von mehreren Zeitgenossen den Analfabeti zugezählt wird, so 



*) Gegen die sogen. , moralischen Erzählungen'' siehe z. B. Kehr, Gesch. 
d. Method. 2. Aufl. 2. Heft (Fechner.) 
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liegt die Frage nahe, ob die Alleinherrschaft des Lesens nnd Schreibens < 
in den Elementen unserer Bildung ganz ohne Gefahr sei/*) ' 

Gewiss liegt hierin eine grosse Gefahr. Denn abgesehen davon, 
dass dadurch eine ausserordentliche Schwächung der Emp^üiglichkeit 
fBr die Eindrucke der Aussenwelt eintritt, wird durch die 10 — 12 Stunden 
sogen, deutschen Unterrichts von vornherein auf eine energische Förderung 
des geistigen Lebens verzichtet. ,Da man soviel auf unseren Unterricht 
verwendet, schreibt Herr Pecht im Beiblatt für bildende Kunst 1882, 16, 
müssten wir eigentlich das civilisierteste und künstlerisch gebildetste 
aller Völker sein; leider sieht man uns dies aber nicht im mii^desten 
an.* Wahrlich, wir Deutsche, die wir seit mehr als 300 Jahren auf 
Lesen und Schreiben dressiert werden wie kein anderes Volk, müssten, 
wenn dieser Unterricht wirklich imstande wäre, die geistigen Fähig- 
keiten zu heben, eine so hohe Stufe bereits erreicht haben, dass wir 
auf alle anderen Völker wie von einer hohen Warte herabblicken könnten. 
Und doch — haben wir Deutsche Ursache hierzu ? Haben wir Deutsche 
es nicht sehr nötig, auf die Bildung des Charakters die grösste Sorge 
zu verwenden ? Ist nicht bei uns Deutschen die Bildung des Charakters 
von jeher zu kurz gekommen? Wenigstens hat die Schule, wenn sie 
etwas ireigetragen, durch das Vorbildliche in der Person des Lehrers 
mehr geleistet als durch den Stoff, welchen sie darbot, und die Art und 
Weise, wie sie ihn bot. Übertreibung! hören wir rufen. Gut, wer das 
Gesagte für übertrieben hält, beweist damit, dass es ihm entweder an 
Einsicht fehlt, oder dass er bei halbwegs leidlichen Zuständen, die ihn 
umgeben, sein Gewissen vollständig beruhigt. 

Freilich giebt es auch genug Leute, die an die Schule keine so 
hohe Anforderung wie wir stellen, und namentlich nicht an die Volks- 
schule. Hört man doch häufig genug Stimmen, welche die Aufgabe der 
Volksschule einzig darin sehen, gewisse Fertigkeiten, wie Lesen, 
Schreiben, Bechnen, deren Besitz nun einmal für unentbehrlich gehalten 
wird, möglichst zum Allgemeingut aller zu machen und zugleich durch 
ihre Disciplin Gehorsam und Manierlichkeit in die gesamte Jugend des 
Volkes zu bringen.**) Wir haben eine andere Auffassung von unserer 
Volksschulerziehung. Uns schweben immer die vortrefflichen Worte des 
Herrn Dr. Landfermann vor : „Die Volksschule soll ein Institut für 
Volksbildung im vollen Sinne des Wortes sein, einer der mächtigsten 
Faktoren derselben ; sie soll das Volk im Gegensatz gegen die aus dem 
täglichen Verkehr in der Not des Lebens, sowie aus Tagesblättern und 
der Pfenniglitteratur auf das Volk einstürmenden korrumpierenden Ein- 
flüsse mit einem tiefen Fonds von Erkennung und Gesinnung ausrüsten; 
sie soll das gesamte Volk durch eine im christlichen Sinne sich voll- 
ziehende naturgemässc Entwickelung der gesamten Kräfte des Menschen 
befähigen, nicht nur dem physischen und sittlichen Elende des Prole- 
tariats zu entgehen, sondern auch darüber hinaus in jedem seiner Glieder 
an dem bürgerlichen, sittlichen und religiösen Leben lebendigen Anteil 
zu nehmen.'^ Wenn wir aber dieses hohe Ziel bei unseren Kindern er- 
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*) Vergl. Heinr. v. Brunn, Archäologie und Anschauung. München 1886. 
**) Vergl. Jakob Grimm, Auswahl aus seinen kleinen Schriften. 
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reichen, wenn wir in der Schule die Grundlagen zum sittlich-religiösen 
Charakter so fest nnd daaerhaft legen wollen, dass die später von 
aussen einstürmenden verderblichen Einflüsse ein Bollwerk im Innern 
des Menschen vorfinden, an dem die Versuchungen scheitern, dann 
müssen wir früh anfangen. Dann dürfen wir nicht bloss gelegentlich 
und nebenbei und losgelöst von allem andern, was in der Schule sonst 
noch vorkommt, die Charakterbildung betreiben, sondern von Anfang 
an das Ziel in den Mittelpunkt des Ganzen rücken und mit aller Energie 
und aus allen Kräften dem einen Ziele zustreben. Dann müssen wir 
schon im ersten Schuljahre darauf bedacht sein, durch einen Stoff, der 
sich dem kindlichen Geiste vollkommen anschmiegt, geistiges Leben und 
innere Eegsamkeit zu wecken und zu fördern ; wir dürfen uns nicht mit 
wenigen biblischen Erzählungen begnügen, deren Wirkung ztfVn mindesten 
zweifelhaft ist; wir dürfen es nicht länger ruhig ansehen, dass mit 
dem Eintritt in die Schule die Kinder vielfach stumm und dumm 
werden. 
r Es will nichts heissen, wenn man in alle Welt hinausruft: Er- 
) ziehender Unterricht ! und thut nichts dazu. Mit solchen Tönen betäubt 
. \ man nur Unwissende und Thoren. Es sieht geradezu wie Hohn und 
\ Spott aus, wenn mit grossen Buchstaben auf der Schulfahne prangt: 
/Erziehender Unterricht — und in der Schule selbst ist nichts davon 
izn spüren. So wenig ist das Wort Herbarts veistanden und in die 
Praxis übergeführt worden, dass allerorts die tausendmal ausgefahrenen 
Geleise immer noch einmal beliebt werden. Es ist ja richtig, dass die 
Erziehung nur sehr langsam besser wird. Was vorleuchtende Geister 
Jahrzehnte früher verkündeten, gelangt oft spät, nachdem das Andenken 
an den Urheber schon im Erbleichen begriffen, zur Ausführung, zur 
Übung und Geltung — ein grosser Abstand, der einen wahrhaft tra- 
gischen Eindruck macht. Wer wollte leugnen, dass auch Herbart ein Opfer 
solcher Tragik gew<tfdgn_sei ? Zwar sind seine pädagogischen Ideen nie 
ganz vergessen worden7ABe?^"wkviel davon ist in den Schulen unseres 
E^iches, in der Erziehung unseres Volkes zu spüren ? Sollte es Schwarz- 
seherei sein, wenn man findet, dass Anzeichen eines beginnenden Herab- 
sinkens, eines Nachlassens und teilweisen Lahmwerdens der sittlichen 
Springfedern doch auch bei unsern bürgerlichen Klassen schon wahr- 
nehmbar sind ? Eines ist sicher : „die Probe auf die sie im Anfang der 
70er Jahre durch den unverhofften Goldregen gestellt wurden, haben 
sie herzlich schlecht bestanden, und selbst die Kreise der Hochgebildeten 
sind von dem Kausche nicht freigeblieben, wie man es nach ihrer Hal- 
tung in wirtschaftlich dürftigeren Zeiten von ihnen hätte erwarten 
sollen."*) Und als die sozialistischen Irrlehren Platz griffen, welchen 
Widerstand vermochten die arbeitenden Klassen zu leisten ? Wo blieben 
da die Früchte der Volksschulerziehung? — Es sei ferne von uns, zu 
meinen, als ob die Volksschulerziehung allein der fortschreitenden inneren 
Zuchtlosigkeit wehren könne. Hier sind noch andere höchst wichtige 
Mächte mit im Spiel. Aber so wenig man die Kraft der Schule über- 
schätzen darf, so wenig darf man sie auch für nichts erachten.**) Es 



*) Der christliche Glaube und die menschl. Freiheit. Gotha 81, XVH. 
**) ^Seit Pestalozzis grosser Anregung ist es wenigstens in Deutschland 
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zengt von ebenso grossem Unverstand, alles Unheil der Zeit der Schule 
anfznbürden, als umgekehrt von ihr die Heilung aller Gebrechen zu 
erwarten. Kein vernünftiger und ruhig denkender Mensch wird be- 
haupten, dass, wenn ein vierzehnjähriger Knabe die Schule verlässt, 
seine Entwicklung dann auch nur einigermassen zum Abschluss gelangt 
sei. Wie sein Charakter sich weiter entwickelt, welche Neigungen sich 
besonders ausprägen werden, das hat die Schule nicht unbedingt in der 
Gewalt. Wäre dies der Fall, wie leicht könnte die Schule dann 
dem Volke einen ganz bestimmten Charakter aufprägen. So aber muss 
sie sich begnügen, einen festen und wenn möglich unerschütterlichen 
Grund zu bauen für unser Volksleben nach der religiös-sittlichen wie 
nach der rein verstandesmässigen Seite hin. 

Diese Grundlage nun soll vor allem auch der erziehende Unterricht 
schaffen. Wir sind davon überzeugt, dass, wenn mit demselben erst 
Ernst gemacht wird in unseren Schulen, wenn auf die Ausbildung des 
sittlich-religiösen Charakters hin in der That und in der Wahrheit ge- 
arbeitet und die intellektuelle Bildung durchaus in ihren Dienst ge- 
stellt wird, die schönen Früchte einer solchen Arbeit sich in unserem 
Volke zeigen müssen. 

Die wissenschaftliche Pädagogik unter der Führung von Herbart 
hat sich dieses hohe Ziel gesteckt: durch den Unterricht zu er- 
ziehen. Das mit herzlicher Liebe erfasste Ideal verlangt nun eine 
neue Weise des Unterrichts, indem in erster Linie die Auswahl und 
Anordnung des Stoffes, sodann die Verbindung der einzelnen Lehrfächer 
untereinander, endli&h die Durcharbeitung des Lehrstoffes in Betracht 
gezogen wird. In allen drei Punkten stehen wir auf den Schultern 
Pestalozzis, aber nur inbezug auf den letzten hat die Theorie dies offen 
anerkannt. Der Widerspruch, der den formalen Stufen anfangs in so 
reichem Masse zuteil wurde, ist grösstenteils verstummt. Dankbar freut 
man sich in weiten Kreisen der gelungenen Fortbildung Pestalozzischer 
Ideen durch Herbart. Immer mehr erkennt man die Wahrheit des 
Magerschen Satzes an: Pestalozzi, vom philosophischen Geiste unserer 
Zeit erfasst, ist in Herbart zu studieren.*) Mit den beiden anderen 



zur allgemein anerkannten Überzeugung geworden, dass allein durch verbesserte 
Volkserziehung der rechte Grund gelegt werden könne, um die mannigfaltigen 
Schäden im Staate wie im sozialen und Familienleben gründlich auszuheilen 
und unsem Nachkommen eine bessere Zukunft zu sichern. Noch allgemeiner 
lässt sich so^ar behaupten: Das Schicksal eines Volkes, seine Blüte wie sein 
Verfall, hängen in letzter Instanz allein von der Erziehung ab, die seiner Jugend 
zuteil wird. Daraus ergiebt sich mit ebenso unwiderleglicher Gewissheit das) 
weitere Axiom: Dasjenige Volk, welches bis in die untersten Schiebten hinein' 
die tiefste und die vielseitigste Bildung besitzt, wird zugleich das mächtigste 
und das glücklichste sein unter den Völkern seiner Zeit; unbesiegbar für seine 
Nachbarn, beneidet von den Zeitgenossen oder ein Vorbild der Nachahmung 
für sie." J. H. von Fichte. 

(Deutsche Vierteljahrsschrift XXX, No. 127.) 

*)Da8 unwissenschalÜiche Verfahren, Pestalozzi und Herbart in Gegensatz 
zu bringen, kann nicht scharf genug zurückgewiesen werden. Siehe Pädago- 
gische Schriften von Herbart, Ausgabe von Willmann, I, 3, 4, 8 u. a., femer 
Jahrbuch des Vereins f. w. P. XIV. H, XXIII und XXIV., Dr. W i g e t , Pesta- 
lozzi und Herbart. 
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Grundgedanken unserer Didaktik wird es hoffentlich ebenso gehen! Jetzt 
bekämpft man dieselben freilich noch vielfach. Aber sie harren auch 
noch eingehenderer Bearbeitung und Begründung. Darum hat die wissen- 
schaftliche Pädagogik vor allem auf diese Gegehstände, als die weitaus 
wichtigsten, ihr Augenmerk zu richten, obwohl sie hier darauf gefasst 
sein muss; Schwierigkeiten zu begegnen, die schier unüberwindlich zu 
sein scheinen. 

Einige derselben haben wir, dem Lehrplane des ersten Schujyahres 
näher tretend, bereits angedeutet, andere stehen noch im Hintergrund. 
Und so könnte es scheinen, als ob eine baldige Verwirklichung und 
Einführung unserer Ideen in die Praxis der Volksschule so bald noch 
nicht zu hoffen sei. Vielleicht ist es so. In keinem Falle aber kann 
uns dies den Mut nehmen, unsere begonnene Arbeit weiter zu führen, 
wenn auch erst kommende Geschlechter die Früchte derselben gemessen 
sollten. 

Nicht ohne Eindruck bleibt vielleicht die Mahnung, welche 
Allihn in den Grundlehren der allgemeinen Ethik, S. 188 f., ausge- 
sprochen hat: 

„Wer es durchaus beim Alten und Hergebrachten lassen will und 
billige, durch dringende Bedürfnisse empfohlene Keformen von vorn- 
herein als revolutionäres Beginnen bezeichnet, wundere sich hinterher 
nicht, wenn der fortwährend anschwellende Gegensatz den Charakter 
einer unaufhaltbaren Naturgewalt bekommt, die bisherigen Schranken 
durchbricht und nach Art der Naturgewalten in rücksichtsloser Weise 
Verwüstungen auf dem Gebiet der bestehenden Ordnungen anrichtet, 
denen zur rechten Zeit durch Vorsicht zu begegnen war. Daher der 
Satz: Wer zu billigen Keformen sich nicht herbeilässt, öffnet Eevolu- 
tionen Thor und Thtir. Schlimm aber, wenn irgend ein Zustand der 
Art ist, dass er keine Reformen mehr vertragen kann, oder auch nur 
ein solcher, dass Reformen in einem Teile desselben das Bestehen des 
Ganzen gefährden. Soll noch ein jäher Sturz verhütet und das damit 
verbundene Unheil abgewendet werden, so lasse man die Zeiten der 
Windstille nicht ungenutzt vorübergehen, um nicht in Zeiten des Sturmes 
zu Reparaturen des morschen Bauwerks genötigt zu werden, um beim 
Zusammensturz desselben nicht noch den Vorwurf zu erfahren, man 
habe es nicht besser gewollt, oder habe in arger Verblendung das hin- 
fällige Mauerwerk durch übel angebrachte Kuppelbauten noch mehr 
gedrückt."*) 

Freilich, auch die besten Vorschläge zur Umgestaltung des Schulwesens 
sind nutzlos, wenn nicht die geeigneten Personen sich finden^ die mit ihrem 
Herzblut dafür eintreten, mit ihrer ganzen Kraft ihrem Dienst sich widmen, 
die mit voller Hingabe an der Verwirklichung der idealen Pläne ar- 
beiten. Auch hier drängt sich der uralte Gegensatz zwischen Idee und 
Wirklichkeit, Plan und Ausführung auf, der so oft schon Fürsten, Feld- 
herren, Staatsmänner und Leiter jeglicher Institute zur Verzweiflung 
brachte, dass die Personen sich nicht finden wollten, die den Geist, die 



*) Vergl. W. Rein, Am Ende der Schulreform ? Langensalza, Beyer 
u. S. 1893. 
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grundlegenden Ideen der Führer in sich anfinahnien, nm darnach die 
Wirklichkeit zn gestalten. Was nützt es, ein wunderbares Fahrzeug 
zn banen; da es aber flott gemacht werden soll, siehe, da fehlen die 
Mannschaften, die es lenken und regieren können? 

Wer also eine Besserung unserer Schulverhältnisse plant^ ohne 
zugleich eine bessere Vorbildung der Lehrer ins Auge zu fassen — 
die dann selbstverständlich eine Besserung der äusseren Lage nach 
sich ziehen müsste — der hat die Rechnung ohne den Wirt ge- 
macht. 

Darum können wir es uns nicht versagen, am Schluss unserer 
Einleitung einige Vorurteile und Lrrtümer mit einigen Worten zu be- 
leuchten, die immer wieder hervortreten und schier unausrottbar er- 
scheinen. Sie betreffen namentlich das Verhältnis des Lehrers zu 
den einzelnen Fachwissenschaften und zur Methode. Sokrates lehrt« 
bekanntlich, dass man eine Zeit lang zu einem Schuster in die Lehre 
gegangen sein müsse, um einen Schuh anfertigen zu können. Die 
Wahrheit der Schlussfolgerung desselben Weisen, dass ein ähnliches 
Studium doch wohl tür die schwierigste und reichste aller Aufgaben, 
für die Menschenbildung, erforderlich sei, fängt erst heute an, in 
weiteren Kreisen und in massgebenden Eegionen ganz und voll aner- 
kannt zu werden. 

Es waren eben zu viele Vorurteile zu überwinden, zu viel 
Irrtümer vor allem in Hinsicht der „Methode'^ zu beseitigen. Auch 
hatten sie sich im Laufe der Zeiten allzu fest gesetzt, da sie durch 
gutklingende Namen getragen wurden. Zwei der verbreitetsten 
Irrtümer sind in den Sätzen ausgesprochen : 1. Die Methode ist mit dem 
Wissen des Oegenstandes gegeben, und 2. Jeder Lehrer muss seine 
eigene Methode haben. 

In Bezug auf den ersten Punkt ist allerdings zuzugeben, dass 
bei dem gelehrten Forscher aus der Beschäftigung mit dem Gegen- 
stand unmittelbar auch die Methode sich ergiebt. Aber hier handelt 
es sich auch nicht um Mitteilung an Unmündige, sondern um Erfor- 
schung der Wahrheit. Im ersten Fall, wo eine bestimmte Bildung, 
und zwar in ethischer Richtung, an das heranwachsende Geschlecht 
weiter gegeben werden soll, muss in erster Linie das Verhältnis zu 
den zu Bildenden in Betracht gezogen werden, wenn man nicht vor- 
zieht, alles dem blinden Zufall zu überlassen. 

Bei Pestalozzi trat das Suchen nach der einen Me- 
thode zu früh auf. Für ihn und seine Nachfolger wurde 
der Mangel einer rationellen Psychologie verhängnisvoll; denn sie 
mussten sich mit gewissen Ahnungen begnügen, infolgedessen mit un- 
zusammenhängenden, allgemein gehaltenen, vieldeutigen Imperativen, 
die den Erzieher nur zu häufig im Stich Hessen und die Didaktik 
vielfach in Misskredit brachten. 

Von der Entwicklung der Psychologie hängt es ab, inwieweit 
es möglich ist, den streng gesetzmässigen und notwendigen Weg aufzu- 
finden, auf dem die dem Unterricht vorschwebenden Ziele erreicht werden 
können. Die Gesetzmässigkeit und Notwendigkeit reicht so weit, so 
weit wir die Gesetze des psychischen Geschehens verstehen. Je 
grössere Fortschritte die Psychologie macht, um so grösser werden 
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die Fortschritte auf dem Gebiet des Unterrichts, um so sicherer wird 
man die Schritte im Lehrplan und im Unterrichte bestimmen können. 

Die Grundmethode, von der wir sprechen, ist also diejenige; die 
sich genan an die Gesetze hält, die das geistige Leben bestimmen 
and regeln. In ihrer Vollkommenheit gedacht, ist sie ein Ideal und 
wird es wohl anf lange hinaus noch bleiben. Was wir jetzt von ihr 
besitzen, bedeutet nur eine Stufe der Entwicklung, die, wie alles 
Menschenwerk, besserungsfähig erscheint. 

Das Bestreben der neueren Didaktik ist darauf gerichtet, die Ge- 
setze des menschlichen Geistes sich klar zu machen, um aus ihrer 
Kenntnis die Massnahmen für die Beeinflussung und Eichtung des 
jugendlichen Geistes zu gewinnen, und die Bildung der heranwachsenden 
Generation in naturgemässer Weise einzuiichten, so wie Physik und 
Chemie einzudringen suchen in die Gesetze der Natur, um durch ihre 
Kenntnis und Verwendung die menschliche Kultur zu fördern. 

Damit ist nun auch der zweite Irrtum zurecht gerückt, der darauf 
ausgeht, alle methodische Arbeit, alles Nachdenken und Untersuchen abzu- 
weisen durch den bequemen Satz: Jeder Lehrer muss seine eigene Me- 
thode haben. Dem liegt offenbar die Verwechselung von Methode und 
Manier zu Grunde. 

Methode gründet sich auf das objektiv Feststehende , auf die 
Gesetze des psychischen Geschehens, die auch der genialste Er- 
zieher nicht zu ändern vermag, die unabhängig von der Person fonk- 
tionieren. Aber die landläufige Meinung behauptet, der Erzieher brauche 
sich darum nicht zu kümmern. Sie sagt: Habe nur Gelehrsamkeit, 
so wird dir die Gabe zu lehren nicht fehlen, oder nach den Worten 
Fr. A. Wolffs: Habe Geist und wisse Geist zu wecken. Das ist aber 
ungefähr so, als ob man zu einem Bettler spräche: Habe eine Million 
und wisse Millionen zu wecken. Merkwürdig. Dem jungen Arzt ist 
es nicht gestattet, seine Methode zu suchen; das unsichere Tappen der 
jungen, unvorbereiteten Lehrer bleibt ihm erspart, da die Gesellschaft 
sich nicht zu Experimenten hergiebt, die möglicherweise ans Leben 
gehen. Vom jungen Mediziner verlangt man nicht bloss die Kenntnis 
der etwa zuzuführenden Heilmittel, sondern vor allem die Behandlungs- 
methode, angepasst dem jeweiligen körperlichen Zustande des Leidenden. 

Bei dem Erzieher ist man weit bescheidener bis jetzt. Nur Spezial- 
Kenntnisse werden von ihm verlangt — die Methode soll er sich nach seinem 
Geschmack und nach seiner Erfahrung zurecht machen. Warum auch nicht? 
An falscher geistiger Behandlung geht niemand so leicht zu Grunde; 
wenigstens merkt man es nicht so bald. Es ist schwer nachzu- 
kommen, wie viel da gesündigt wird.*) 

Für die körperliche Gesundheit bestehen, unabhängig von der Person 
des Arztes, bestimmte objektiv gültige Grundsätze, deren Nichtbeachtung 
schwere Schädigung nach sich zieht. Kein Arzt, und sei er der ge- 
nialste, kann sich über die Gesetze hinwegsetzen, sie ignorieren. Auf 
geistigem Gebiet ist es genau ebenso. 

Zugegeben vnrd, dass es unter den Erziehern genial angelegte Naturen 
giebt, die instinktiv das Eichtige in dem Wechselverkehr mit der Jugend 
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zu treffen und vortreffliche Erfolge zu erzielen wissen. Ob aber die Mehrzahl 
solche Pfadfinder von Gottes Gnaden sind, ist wohl zu bezweifeln. Und 
selbst diese würden dann doch durch die Kenntnis der geistigen Gesetze 
und der daraus sich ergebenden Methode nicht beengt, nicht unwirksam 
gemacht, sondern erst recht gehoben und auf festen Boden gestellt. 
Die Furcht ist unberechtigt, als werde die Freiheit des Erziehers be- 
schränkt, wenn er sich an die natürlichen Gesetze hält. Bei aller Be- 
rücksichtigung der objektiv feststehenden Methode wird die Macht des 
Persönlichen in der Erziehung immer stark und dauernd zur Geltung 
kommen. So soll nicht geleugnet werden, dass von dem Einfluss 
des Erziehers, von seiner Persönlichkeit das Gelingen des Erziehungs- 
werks abhängt. Es soll nur hervorgehoben werden, dass der Erfolg 
eher da erreicht werden kann, wo der Erzieher sich auf die Kenntnis 
der naturgemässen Methode stützt, wo aUe Willkür möglichst ausge- 
schlossen erscheint. Wir sagen also, Persönlichkeit und Methode müssen 
zu einander gestimmt sein; jede einseitige Betonung und jede Gering- 
schätzung des einen oder anderen ist zu verwerfeu. 

Ist diese Übereinstimmung zwischen Persönlichkeit und Methode 
aber vorhanden, so kann auch der Erfolg in der Wirklichkeit nicht 
ausbleiben. Zeichnen sich unsere Erzieher nicht nur durch Kenntnisse 
und Geschicklichkeit aus, sondern auch durch guten Willen, durch Eifer 
für ihren Beruf, durch Hingabe an die deutlich gedachten Ziele und 
durch konsequentes Verfolgen der klar erkannten Wege ; sind ihre Be- 
mühungen getragen von der Achtang und Teilnahme der Familien, deren 
erzieherische Bestrebungen sie unterstützen wollen, dann wird die Zeit 
kommen, wo unser Schulwesen, in naturgemässe Bahnen geleitet, viel 
beitragen kann, ein gesundes, frisches und freies Geschlecht heranzu- 
bilden, das den Aufgaben der Gegenwart gewachsen, unser Volk immer 
höheren Zielen entgegen führen kann. 
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A. Die Grundlegung. 



Vorbemerkung. 

Unsere ünterrichtslehre weicht in mehreren Punkten nicht un- 
wesentlich von der bisher üblichen Methodik ab. Drei Ideen geben 
derselben ihr eigenartiges Gepräge: Die Idee d^ r k u 1 1 u r h i s - j 
toris^chen^ S ,t.|ifen^ die K OB.?-£ÄKa.t j o n s i äe^ejinlL 31 e 
Hl e e' d eT f r m al e n S tu f e n. Die erste hat es mit der Auswahl,' 
die zweite mit der Verbindung, die dritte mit der Durcharbeitung des 
Lehrstoffes zu thun. Demnach «teilen wir folgende Beihe auf: 

I. Die Aaswahl und Anordnung des Lehrstoffes. (Kultur- 1 

historische Stufen.) { 

II. Die Terhindung der einzelnen Lehrfächer untereinander. | 

(Konzentration.) | 

III. Die Durcharbeitung des Lehrstoffes. (Formale 8tufen).| 

Wir geben im Folgenden eine kurze Darstellung dieser drei Haupt- 
ideen. Es wollen diese Kapitel, namentlich die beiden ersten, den 
Gegenstand keineswegs erschöpfen; sie wollen nur den Weg weisen 
und das Verständnis des nachfolgenden praktischen Teiles anbahnen. 
Das erste dieser drei Kapitel richtet sich zugleich gegen die Auswahl 
und Anordnung des Stoffes nach konzentrischen Kreisen; das zweite 
gegen den Wirrwarr, welcher unter d^n einzelnen Lehrfächern an der 
Tagesordnung ist, , wobei jedes herrschen, keines dienen will; das dritte 
gegen die Unnatur und Oberflächlichkeit, mit welcher das Neue an die 
Kinder herangebracht wird, so dass es kein bleibendes geistiges Eigen- 
tum der Kinder wird und keine geistige Kraft aus sich erzeugen kann. 

Zusammengenommen aber ziehen diese drei Kapitel gegen den „d i - 
daktischen Materialismus" zu Felde, dessen Herrschaft die Ge- 
sundheit unserer Schulen und unserer Erziehung zu vernichten droht.*) 
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*) Dörpfeld, Der didaktische Materialismus. 2. Aufl. Gütersloh 1886. 



16 I)ie kulturhistorischen Stufen. 




I. 

Die Auswahl und Anordnung des StofTes nach kultur- 
historischen Stufen. 

LItteratur: Ziller, Eine Skizze der pädagog. Reformbestrebungen in der 
Gegenwart, nach Herbartischen Grundsätzen. Zeitschrift für exakte Philo- 
sophie. IV. Bd. Leipz. 1864. — Z i 1 1 e r , Grundlegung zur Lehre vom er- 
ziehenden Unterricht. Leipzig 1865. 2. Aufl. (Vogt) 1884. — Ziller, Vor- 
lesungen über allgem. Pädagogik. Leipzior 1876. 3. Aufl. (Just) 1892. — 
Ziller, Jahrbuch des Vereins f. wissexischafti. Pädagogik, IV, Seite 178 ff.; 
VI, Seite 113 ff.; Xm. Seite 113 ff. Erläuterungen zum Jahrbuch XIII, 
Seite 66 ff. — Dörpfeld, Grundlinien einer Theorie des Lehrplans. Güters- 
loh 1873. — Will mann, Pädagog. Vorträge. Leipzig 1869. 2. Aufl. 1886. 
— Vogt, Die Ursachen der .Überbürdung in den deutschen Gymnasien. Jahr- 
buch d. Vereins f. wissensch. Pädagog* 1880. IV. — Willmann, Didaktik. 
Braunschweig 1882. — Staude, Die kulturhistorischen Stufen im Unterrichte 
der Vdksschule. Pädagog. Studien von Rem, neue Folge, 2. Heft. Dresden 
1882. — Staude, Ueber das Lehrplansystem. Pädagog. Studien von Rein, 
neue Folge, 2. Heft 1881, 2. Heft 1884, 3. Heft 1888. — v Sallwürk, Ge- 
sinnungsunterr. u. Kulturgeschichte. Langensalza 1887. — Rein, Gesinnungs- 
unterricht u. Kulturgeschichte. Pädagog. Studien, 2. Heft 1888. Vergl. die 
Litteraturangaben daselbst. — Vogt, Erläuterungen zum XVI. Jahr- 
buch. 1.885. — Beyer, Die Naturwissenschaften in der Erziehungsschule. 
Leipzig 1885. — von Sallwürk, Was will die Schule Zillers mit den Kul- 
turstufen? Rhein. Blätter für Erziehung u. Unterricht. 1888, 3. 11. — Hart- 
mann, Die Auswahl des Volksschul-Lebrstoffes. Beitrag zur Theorie des Lehr- 
plans. Sächsische Schulzeitung 1887, Nr. 14—18. -- Lange, Über Apper- 
zeption, 4. Aufl. Plauen 1891, S. 129 ff. — Vaihinger, Naturforschung^ 
u. Schule. Köln 1889. — Gapesius, Gesamtent Wickelung u. Einzelentwicke- 
lung. XXI. Jahrb. d. Vereins f. w. Pädag. — Kärmän, Bemerkungen zu 
dem Aufsatze „Gesinnungsunterricht u. Kulturgeschichte." Pädag. Studien 1888, 
S. 189 ff. — Wigge-Martin, Die Unnatur der modernen Schule. Leip- 
zig 1888. — G r a b s , Zur Lehrplantheorie mit Beziehung auf die Volksschule. 
Pädagog. Studien 1889 u. 1890. — Grosse, U'r. W. Lindner, ein Vorläufer 
der Kulturstufenidee. Pädag. Studien 1891. — Reukauf, Philos. Begrün- 
dung des Lehrplans des evangel. Religionsunterrichts etc. Langensalza 1892. 
S. 6 f. u. 76 ff. — Fr. Schnitze, Deutsche Erziehung. Leipzig 1893. 

„Ob die Erziehung im einzelnen wohl di& 
AusDildong der Menschheit im allgemeinen 
durch ihre verschiedenen Generationen nach- 
* ahmen soll?" Kant 

„Die Jugend mnss immer wieder von vom 
anfangen und als Individuum die Epochen der 
Weltkultur durchmachen." Goethe. 

„Ohne Zweifel liegt die stärkste Kraft der 
Erziehung in dem nach psychologischen 
Grundsätzen eingerichteten Unterricht. Es ist 
falsch, ihn hinter der charakterbildenden Zucht 
zurücktreteu zu lassen. Selbst die effektvoll- 
sten religiösen Einwirkungen gehen spurlos 
vorüber, wenn nicht im Gedankenkreis des 
Zöglings der Boden dafür sor^ältig bereitet 
ist. Charakterbildung ist das höchste Ziel der 
Erzienung. Durch unmittelbare Einwirkungen 
der Zucht lässt sie sich Jedoch nicht sicher 
erreichen, sondern nur auf der Grundlage 
einer solchen planmässigen Bildung des kind- 
lichen Gedankenkreises, wodurch in diesem, 
ein reiches geistiges Loben erzeugt wird." 

Herbart. 

Das Ziel, das wir in unseren Volksschulen erreichen wollen, mög- 
lichst "Teste, unerschütterliche Gmndlagen zur Bildung eines religiös- 
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sitttlichen Charak ters in die Herzen unserer Zöglinge hmeinzTÜegen, ^ird 
von, allen gebilligt werden, unsere ToIEsdcliüIe soll eine ff rzTeTinng s- 
scjy^^lAsein, keine Lese-, Schreib- nnd Recli.enjschule. *) 

DasB sie in der Wirklichkeit häufig nichts anderes ist, wird nie- 
mand bestreiten wollen. Daher auch zum Teil die traurigen Erschei- 
nungen, die das Volksleben der Gegenwart zeigt. Niemand wird sich 
der Einbildung hingeben, dass das bischen Wissen, wenn es nichts 
weiter ist als ein abgerissener^ anzusammenhängender Notizenkram, der 
sich rasch genug verflüchtigt, irgend welche Bedeutung, irgend welchen 
Einfluss auf das Gemüt und den Willen, also auf die Bildung des 
Charakters bei unseren Kindern jemals gewonnen habe und jemals ge- 
winnen könne.'*'*) Man beruft sich auf den Eeligionsunterricht. Über 
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*) ,Yon allem, was das Reich .des Menschen angeht, können wir vorberei- 
tende Yorstellongen in klarer Ordnung geben. Nicht die Wissenschaften sollen 
gelehrt werden, sondern wie sich der Katechismus zur Wissenschaft der Theo- 
logie verhält, so soll sich, was in der Schule gelehrt wird, zur Wissenschaft 
der Nationalökonomie, der Jurisprudenz oder Politik verhalten. 

Nicht hindern, sondern fördern wird dies die Durchbildung und die Aus- 
führung des grossen pädagogischen Gedankens, welchen Herbart fast gleich- 
zeitig mit Ficntos Reden ausgesprochen hat, an welchem fast unser ganzes 
Jahrhundert in langsamen Fortschritten sich abmüht, des Gedankens vom 
erziehenden Unterricht. Dass alles Lernen, Können, Wissen zu dem 
einen Ziel sich vereinigen solle: die Tugend zu befördern, die sittliche Ge- 
sinnung zu erzeugen, die Charaktere zu bilden, dies ist immer noch unerfüllte 
Sehnsucht aller Wohlgesinnten auch im neuen deutschen Reiche ; dies werde 
von Tag zu Tag mehr die Sehnsucht aller Lehrer. In der Technik der Über- 
lieferung des Wissens an das nachwachsende Geschlecht sind wir weit, sehr 
weit — vielleicht zu weit gekommen; möchte die Technik der Charakterbil- 
dung sie bald ein- und überholen.' 

Lazarus. (Nord und Süd. März 1881. S. 418.) 

**) „Ein Gewissen ohne Makel und ein Leben voll Tugend ist ohne Ver- 
gleich mehr wert, als alles Wissen und Erkennen. '^ 

Thomas a Kempis. 

„"Wenn vieles Wissen die Leute brav machen würde, so wären ja eure 
Anwälte und Tröler, und eure Vögte und eure Richter, mit Respekt zu melden, 
immer die Bravsten." — 

«Es ist zwischen Wissen und Thun ein himmelweiter Unterschied. Wer 
aus dem Wissen allein sein Handwerk macht, der hat wahrlich gross Acht ^ i-^ 

zu geben, dass er das Thun nicht verlerne." 

Pestalozzi. 
(Lienh. u. Gertr. I, S. 125. Mann, Langensalza.) 

«Es giebt aber auch gigantische Gelehrsamkeit, die doch oft cyklopisch 
ist, der ein Auge fehlt, näm&ch das der wahren Philosophie, um diese Menge 
des historischen Wissens, die Fracht von hundert Kamelen, durch die Vernunft 
zweckmässig zu benutzen." Kant. 

,iMan hat gesagt, der Schulmeister habe unsere Schlachten gewonnen. 
Meine Herren, das blosse Wissen erhebt den' Menschen noch nicht auf den 
Standpunkt, wo er bereit ist, das Leben einzubüssen für die Idee, für Pflicht- 
erfüllung, für Ehre oder Vaterland, dazu gehört die ganze Erziehung des 
Menschen.'' Feldmarschall v. Moltke, 

(Deutscher Reichstag, 16. Febr. 1874). 

„Der Unterricht will die Jugend nicht zum Wissen erziehen, sondern zum 
Können, nicht eine Summe halbverstandener Kenntnisse ihr mechanisch bei- 
bringen, sondern ihren Willen kräftigen, ihre Denkkraft schulen und sie also 
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diesen nachher. Hier nur der Zweifel: Sollte er allein, losgelöst von 
den übrigen Fächern, oft in Wort- nnd Oedächtniswerk verloren, die 
gesteckte Aufgabe lösen können ? — 

Aber wie ist das angegebene Ziel annähernd zu erreichen? Wir 
antworten: Durch den ^ j z i all e ^4 ^Ai JUn^^^^^^ i verbunden mit der 
rechten persöfifichen *.^ ^ ^ ^ i- ^^ giebt zwar auch einen Unterricht, 
d'iSf "'W älPelfSielienT' nennt, aBef'äas Gegenteil davon ist, indem er mit 
allen Mitteln nur auf Überlieferung eines bestimmten Wissens hinar- 
beitet und die Erziehung im wesentlichen in die stramme Disziplin 
verlegt. Wer Herbart folgt, hat einen ganz bestimmten Begriff vom 
erziehenden Unterricht. Im Mittelpunkt desselben steht die Forderung, t' 
ein. freies und vielseitiges Interesse in der Seele der Kinder zu er- 
wecken, so dass diese ganz davon erfüllt ist. Denn nur aus einem \ 
solchen Seelenzustand heraus entwickelt sich das Wollen und die BiW 
düng des WoUens. Nur da hat der Erzieher die Kinder in seiner Ge- 
walt, wo er ein tiefgehendes, nachhaltiges Interesse zu erzeugen ver- 
mag. Dass hierbei die Auswahl und die Anordnung des Stoffes die 
Arbeit des Erziehers wesentlich fördern, wie auch umgekehrt wesent- 
lich hindern kann, wer wollte das bestreiten? Wer wollte femer 
leugnen, dass ein begabter, pädagogisch gesehulter Lehrer auch mit 
geringwertigem Stoff geistiges Leben bei seinen Schülern hervorzurufen 



in den Stand setzen, sich späterhin, sobald sie reif wird für die produktive 
Wissenschaft, ein geformtes, innerlich zusammenhängendes Wissen anzueignen.*^ 

V. Treitschke. 

„Wir leben noch immer in der Gefahr, dass der Babelsturm, den unser 
Intellekt erbaut, uns einst unter seinen Trümmern begraben wird. Wir 
speichern Kenntnisse auf Kenntnisse, wie der Geizige das Geld, auf dem er 
verhungert. Mehr Bildung und weniger Kenntnisse ! Das sollte unsere Parole 
sein; mehr Bildung des Herzens, grössere Fähigkeit, ein erworbenes geringes 
Mass von Kenntnissen zu verwerten; Bethätigung, nicht blosses Hinsagen des 
goldenen Spruches: sana mens in sano corpore. Das könnte uns die Nation 
schaffen, welche kommenden Stürmen gewachsen ist, ohne dass die Wissen- 
schaft die geringste Einbusse erlitte. ** 

Paul Güssfeld. 
Deutsche Rundschau, Oktober 1884. 

„Es konmit weit weniger darauf an , wie viel Wissen der Schüler sich 
aneignet, als vielmehr darauf, dass er geistig zu arbeiten lernt.*' 

Dr. Stichling, 
(Weimarischer Staatsminister.) 

„Nicht der Besitz der Kenntnisse, sondern der Erwerb derselben ist die 
beste Frucht der Schule.'* Lazarus. 

„Mit den sozialen Fragen enge verbunden erachte Ich die der Erziehung der 
heranwachsenden Jugend zugewandte Pflege. Muss einerseits eine höhere Bil- 
dung immer weiteren Kreisen zugänglich gemacht werden, so ist doch zu ver- 
meiden, dass durch Halbbildung ernste Gefahren geschaffen, dass Lebensan- 
sprüche geweckt werden, denen die wirtscbaftiichen Kräfte der Nation nicht 
genügen können, oder dass durch einseitige Erstrebung ver- 
mehr ten Wissens die erziehliche Auf g abe unberücksich- 
tigt bleibe. Nur ein auf der gesunden Grundlage von 
Gottesfurcht in einfacher Sitte aufwachsendes Geschlecht 
wird hinreichend Widerstandskraft besitzen, die Gefahren zu überwinden, welche 
in einer Zeit rascher wirtschaftlicher Bewegung durch die Beispiele hochge- 
gesteigerter Lebensführung Einzelner far die Gesamtheit erwachsen.'* 

(Erlass Kaiser Friedrich III.) 
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vermöge? Daraus wird aber aacli sofort klar, welcli gewaltige Förde* 
rung dem Erzieher durch Stoffe zu teil wird, die an und für sich schon 
geeignet sind, selbst bei mangelhafter nnterrichtlicher Behandlung, die 
Schüler ganz und gar gefangen zu nehmen, sie in innerster Seele zu 
packen, ein treibendes Wohlgefühl in ihnen zu erzeugen, ihr Interesse 
dauernd zu fesseln. 

So^ wird^ der Begriff des Interesses massgebend bei der Auswahl 
und Anordnung des Stoffes. Es ist abär^ucF sofort ersichtlich, ^ss, 
'wenn wir diesem Prinzip folgen, eine ganz andere Aufstellung der 
Stoffe als die bisher gebräuchliche sich ergeben wird. Letztere ist 
historisch geworden, und zwar gleichmässig unter dem Einfluss der 
Kirche wie des praktischen Lebens. Die Folge davon war Unterdrückung 
des religiösen Lebens durch Massen unverdauten Katechismus- und bib- 
lischen Oeschichts-Stoffes einerseits, die Herabsetzung der Volksschule 
zu einer Dressnranstalt im Lesen, Schreiben und Rechnen andererseits. 
Und doch ist es klar, dass man in der Dreiheit von Lesen, Schreiben, 
und Eechnen nebst einer Anzahl anderer, mehr oder weniger nützlicher 
Dinge keine Jugend erzieht und kein Volk bildet.'^) In neuerer Zeit 
gewann auch das fachwissenschaftliche Prinzip auf unsere Volksschulen 
Einfluss; die üble Folge zeigte sich im didaktischen Materialismus. So 
wurde nach und nach ein ziemlich wirrer Haufen des verschiedenar- 
tigsten Stoffes in unsere Volksschulen geworfen. Von bestimmten Oe« 
Sichtspunkten konnte dabei keine Bede sein. Denn die Auswahl und 
Anordnung des Stoffes erfolgte ja nicht auf Grund und im Zusammen- 
hang mit allgemeinen pädagogischen und methodischen Grundsätzen, 
sondern man folgte nur insofern einem leitenden Gedanken, als man 
die Eeligion ehrenhalber voranstellte. 

Wollen wir aus diesem Wirrwarr herauskommen, . so muss für 
unsere Unterrichtslehre vor allem der Begriff des Interesses massgebend 
werden. Dasselbe zeigt seine Macht sogleich bei dem ersten Stück, 
Bei der Auswahl des Stoffes, und zwar zunächst des gesinnungbildenden, 
des historischen Erzählungsstoffes. Dieser ist in erster Linie in. das 
Auge zu fassen. Ihm gebührt, wie wir in unserem zweiten Kapitel 
darstellen werden, die Hauptstellung in der Erziehungsschule, da er 
zu dem Hauptziel des Unterrichts in direkter Beziehung steht. 

Wir gehen dabei von der Thatsache aus, dass nur das, was dem 
kindlichen Gedankenkreis und dem sittlich - religiösen Standpunkt des 



*) ,Die Fähigkeit des Lesens ist bei uns viel verbreiteter wie in England 
und Frankreich; die Fähigkeit des praktischen Urteils über das Gelesene viel* 
leicht minder verbreitet als in den beiden Ländern." 

Bismarck. 
(Reichstag, 9. Oktober 1878.) 

„Da man soviel auf unseren Unterricht verwendet, müssten wir eigent- 
lich das cirilisierteste und künstlerisch gebildetste aller Völker sein; leider 
sieht man uns dies aber nicht im mindesten an." 

Pecht. 
(Beiblatt für bildende Kunst, 1882, 16.) 

„Ich rechne auf den Fortschritt, auf die Entwicklung, auf die Schärfung 
des Urteils durch die Schule nach ihrer vollständigen Emanzipation." 

Bismarck. 
(Preuss. Abgeordnetenhaus, 23. Januar 1887.) 

2* 
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Kindes entspricht, das volle Interesse desselben in Anspruch nehmen 
kann. Dieses Interesse muss der Unterricht zu seinem Bundesgenossen 
machen. Nur so vermag er tiefe und nachhaltige Eindrucke in der 
kindlichen Seele zurückzulassen, nur so vermag er ein reges geistige» 
Leben zu erzeugen. Wenn also der Unterricht die Schüler durch 
einen geeigneten, der Altersstufe entsprecheuden Erzählungsstoff zu 
packen vermag, so tritt als erste Forderung hervor, für jedes Schuljahr 
— und unsere Volksschule hat deren acht — einen solchen Stoff aus-; 
zuwählen. 

Sollte nun der pädagogische Takt des einzelnen in Verbindung 
mit der Überlieferung hierbei allein massgebend sein können ? In der 
bisherigen Unterrichtslehre ging man freilich so zuwege. Für die re- 
ligiöse Reihe sind seit langer Zeit die biblischen Erzählungen Alten 
und Neuen Testaments gegeben. Man brauchte also nur die Erwägung 
anzustellen, was davon etwa der Unterstufe, was etwa der Mittel- und 
Oberstufe zugewiesen werden solle. Bekanntlich kann man hier nun 
die grösste Verschiedenheit gewahren. Natürlich. Wo ein bestim- 
mender Grundsatz fehlt, wo man nicht mit klaren Begriffen, sondern 
mehr mit einem dunklen Gefühl arbeitet, kann das Ergebnis kein 
zwingendes sein. Der eine hält die eine Erzählung für die Unter- 
stufe geeignet, die der andere kaum den Schülern der Oberstufe darzu*^ 
bieten wagt. Solch rein persönliches Dafürhalten, solche Willkür kann 
uns also auch hier keinen Schritt weiter bringen. 

Fragen wir uns daher, ob sich nicht eine bestimmende Idee für 
die Auswahl und Aufeinanderfolge des Stoffes finden lasse, welche una 
feste Anhaltepunkte zu verleihen und jeder Willkür von vornherein 
einen Damm entgegen zu stellen vermöge, so werden wir zunächst 
bei Her hart, dem Begründer des erziehenden Unterrichts, die Ant- 
wort suchen. Von ihm wurde ja der Begriff des Interesses in den 
Mittelpunkt des Unterrichts gerückt, von ihm ist auch der grundlegende 
Gedanke für die Stoffauswahl — wenn auch nur in allgemeinen Um* 
rissen und mit Eücksicht auf die Gymnasialbilduu!? — in seiner Ab- 
handlung über die ästhetische Darstellung der Welt n. a. a. 0. aus- 
gesprochen worden. 

L Herbart. 

„Der Anfangspunkt für die Eeihe der fortschreitenden Teilnahme, "^ 
schreibt Herbart (I, Seite 291, Ausgabe von Willmann)*) „kann nicht 
in der jetzigen Wirklichkeit liegen. Die Sphäre des Kindes ist zu 
eng und zu bald durchlaufen, die Sphäre der Erwachsenen ist bei kul- 
tivierten Menschen zu hoch, aber die Zeitreihe der Geschichte endet in 
die Gegenwart, und in den Anfängen unserer Kultur, bei den Griechen, 
ist durch die klassische Darstellung eines idealischen Knabenalters^ 
das auch der Knabe der Gegenwart durchleben soll, durch die home- 
rischen Gedichte ein lichter Punkt für die gesamte Nachwelt fixiert 
worden. Beginnt man also hiermit die Eeihe der Teilnahme, so ist 



*) Vergl. I, 284, 288, 293, 302, 337, 345, 348 f., 426 f., 441, 486, 567 
Tl. a. St. 
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man sieher, dem Interesse des Knaben Begebenheiten darzubieten, deren 
er sich ganz bemächtigen nnd von wo aus er übergehen kann zu 
nnendiich mannigfaltigen eigenen Reflexionen über Menschheit und 
Gesellschaft und über die Abhängigkeit beider von einer höheren 
Macht. 

Diese Wahrheit (d. h. der Dichter und Historiker in Darstellung 
ihrer Zeit) ist kontinuierlich modificiert nach anderen und y/J 
anderen Zuständen des Menschen in Zeiten und Räumen. Und die ^^'^ ^^^^ 
Empfänglichkeit für sie modificiert sich kontinuier- ^j £^^ *^ 
lieh mit dem Fortschritt des Alters. Es ist Pflicht Aj (l^ j^- 
des Erziehers, zu sorgen, dass diese und jene Modi« "^^--/^ 
ficationen stets richtig aufeinander treffend mit->^»*^-^ h"'^'"^ 
einander fortgehen mögen. Darum chronologisches A/f^ ^^i^^^^^«^ 
Aufsteigen von den Alten zu den Neueren. Dafür hat ^ )CJL '^ 
der Lehrplan zu sorgen, indem er für das frühe Knabenalter den An- / i^C^-il:^ 
fang in der griechischen, für das mittlere den Anfang in der römischen ^ 
und für das Jünglingsalter die Beschäftigung mit den neueren Spraehen^ y 

anordnet.** 4-^ /^, . /t^ >^'W^' ^ y^^t^A^^f^^ 

Wenn Herbart „die ästhetiscfie Darstelfung derAVelt», ^d. h. die ^J^^e^^^ 
Darstellung der Menschengeschichte im Lichte der sittlichen Beurteilung, $^JS£^3^'^*<^ 



uns die ganze Vergangenheit lebe, dass folglich die ganze Mächt alles ^ T' 



legen dieser Forderung die Gedanken zu Grunde, dass „in Jedem von 
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und rechte Erzieher sei, und dass ebendeshalb der Schatz von Lehre '*'**w^^/^— 
und Warnung, von Regeln und Grundsätzen, von angenommenen Ge- £U^ ^f>M. 
setzen und Einrichtungen, welche die früheren Geschlechter vorarbeitend %^ ^Via^^^^^ 
den späteren überliefern, zu den stärksten psychologischen Kräften ge- 
hören, die es geben kann.** Diesen „ganzen Gewinn ihrer bisherigen 
Versuche** muss nun die Menschheit, wenn sie das höchste thun will, 
was sie kann, ^dem jungen Nachwuchs konzentriert* darbieten, aus 
diesem . allgemeinen Vorrat*' muss nach dem Spruche: „Prüfet alles 
und das Beste behaltet*' eine Auswahl getroffen wwden, wie sie dem Q/^ oS^-^C^^ 
Zwecke, zur Tugend zu bilden, entspricht. „Und um diesen Weg der aj/^ lC^M^^ 
Charakterbildung zu finden, was können wir besseres thun, als ^ttity^f > 
Spuren der moralischen Bildung des Menschenge-/*""^^^* *^^ j 
schlechtes selbst nachzugehen? uns an der Hand der griech<* ^»f^^<-^ ^Uyv-, 
isehen Geschichte in die Schule des Sokrates einführen zu lassen .... 
dann mit sehr willigem, ehrfhrchtsvollem Gemüt in die Mitte der Jünger 
Christi treten, und nachdem wir ihm mit unseren Augen und Herzen 
gen Himmel gefolgt sind, nun mit erhobenem Geist dem Gange der 
Weltgeschichte weiter zusehen.** 

Der Erzieher, der diesem Winke folg^, wird dann in dem „n ach- 
ahmenden Fortschritt seines Zöglings eine V^x*?^^^* 
Ijchung des grossen Au fst eigens der Menschheit er- ./ 

blicken'* und wird dadurch am besten sorgen für die Teilnahme der / , j/j^^ In^uJ^ 
Kleinen, „welche die Gegenwart noch nicht begreifen, und für welche 
eben darum das Vergangene die wahre Gegenwart ist.** Denn „was 
beisst hier (bei menschlichen Verhältnissen) das Nahe? Sieht man 
nicht die Weite zwischen dem Kinde und dem Erwachsenen? Sie \'^ j- \ j 




•— ^•JeK•rt<^^ 
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ist 60 gresB wie die Zeit, deren lange Folge ans auf den gegenwärtigen 
Pnnkt der Kultur und des Yerderbnisses trug." 'Also soll der Er- 
zieher die Kinder^eit seiner Ziigiinge üiit der Einderzeit eines klas- 
sischen Volkes nähren und überhaupt ^^Menschen auf Menschheit, das 
Fragment auf das Ganze zurückfuhren/' 

y^Femer, Teilnahme bezieht sich auf menschliche Regungen; von 
den Elementen allmählich fortschreitende Teilnahme bezieht sich auf 
einen Fortschritt menschlicher Gefühle; die Gefühle aber richten sich 
nach dem Zustande des Menschen und schreiten mit ihm fort. Was 
wir in der Gesellschaft empfinden, das entsteht aus den verwickelten 
politischen und Eulturverhältnissen von Europa. Soll die Teilnahme 
dafür entstehen aus einfachen, lautem, klaren Gefühlen, deren jedes 
o* y ^^ ^^^^ - ^®^^ hervorgetreten ist im Bewusstsein, so dass das Ganze 

/fv Jl^^c/L ^igse, was es verlange, so muss sie an der Reihe der menschlichen Zu- 

— Q Stände fortgehen bis auf den gegenwärtigen, von demjenigen anfangend, 

lWvn-*| '^ -Äv^ . welcher der erste ist, der sich rein genug ausdrückte und sich genug 

^ '^^—g ausbreitete durch den Umfang der. mannigfaltigen Gemütsbewegungen, die 

yli^ UvT^jL^Jfhm zugehören. Denn freilich, nur wenige ihrer Zustände hat die Ver- 
gangenheit ausgesprochen, noch viel seltner sich so rein und vielseitig 
ausgedrückt, als die Erziehung es wünschen müsste. Unschätzbar sind 
^ eben darum diejenigen Dokumente, in welchen sie wie mit volltönender 
l^^yu. ^.-vt^ ^ lebender Stimme uns anspricht — das übrige müssenjwir durchdie 
v/ '^/r~rj~ y, Phantasie ergänzen.'^*) ""^ 

^CTCT^ '' 2. Ziller. 

Diese grundlegenden Gedanken hat Professor Ziller aufgenommen 
und auf das Gebiet der Volksschulerziehung übertragen. Auch wird 
von ihm nicht nur der Anfang, sondern auch der weitere Aufbau 
^^x^vJUL^ M-wiJ^* der aufeinanderfolgenden Stoffe auf Grund des Parallelismus der Ein- 
. / ) Y i zelentwicklung mit der Gesamtentwicklung vorgelegt. Wir haben 

|iwx/t>X'^^^ es hier also mit einer greifbaren Ausführung des Herbartschen Ge- 
^ J ' ^^.^JUr r dankens zu thun , und zwar mit der Erweiterung, dass die Haupt- 
^^ Stoffe, welche für jedes Schuljahr aufgestellt werden, zugleich als Kon- 

zentration sstoffe gelten. Über letzteren Punkt werden wir uns im fol- 
genden Kapitel aussprechen. Hier wollen wir nun zunächst Ziller 
selbst hören. 

Er sagt in seiner Grundlegung (2. Aufl. von Vogt, Seite 455) : 
„Für jede Unterrichtsstufe, für jede Schulklasse muss ein Gedankenganzes, 
und zwar wegen des sittlich-religiösen Erziehungszweckes ein G^sinnungs- 
stoff als konzentrierender Mittelpunkt hingestellt werden ....'' „Die 
Auswahl aber und der Fortschritt der konzentrierenden Mittelpunkte ist 
^jiiUcJLwv^ A ®^ einzurichten, dass sie teils der Entwicklung und Fortbildung des 

\ kindlichen Geistes und namentlich den Apperzeptionsstufen, die darin 
Y/vcX :: vs^A/vaA' ijach psychologischen Gesetzen aufeinander folgen müssen, entsprechen, 

V teils den der Entwicklung des einzelnen im grossen 

v<U/vwv^ korrespondierenden Fortschritt in der Entwick- 

^ \ *) Vergl. R ein, Gesinnungsmiterricht und Kulturgeschichte. Pädagogische 

T w \i j Studien 1888, 2. Heft. Dresden, Bleyl und Kämmerer. 
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lang der Geschichte der Menschheit, soweit er uns durch 
klassische, der Jngend zugängliche Darstellungen bekannt ist, in allen k-Z . . 
seinen für unsere gegenwärtige Kulturstufe nachweisbar bedeutsamen Haupt- V^^^'^^^^^ 
Perioden repräsentieren.'^ und zwar ist Ziller überzeugt, dass folgende Stoffe '"-^^CVr^ 
als die konzentrierenden Hittelpunkte für die acht Schuljahre anzusehen ry^^jc^.^ 
sind: 1. Das ^ische Märchen ; 2. Die Erzählung des Robinson ; 3. Die u^ o ^t/^ 
Geschichte^3erTPäSiarchen ; 4. Die_ Eichterzeit ; 6. Die König szeit in '' 
JfiraeIX 6. Das Leben^Tesu; 7. Die ^pos telgeschichte ; 8. Die Refor- ?^'"'*~ — 
Imätionsgeschichte (EatechisSoius). In und mit diesen Stoffen durcIdäüTt 
der Zügnng~,^e seiner eigenen Entwicklung ent- 
sprechenden Hauptmomente in der uns bekannten 
Entwicklung der Menschheit, und in diesen allgemeinen Ent- 
wickelungsstufen sind in der That die Hauptstationen für den gesetz- 
mässigen Aufbau auch des Einzelgeistes angedeutet.'^ Daher können 
die Stoffe für den Unterricht „nur dem Gedankenmate rial derjenige n ^t*^.^<A>t^Ur^ 
kulturgeschichtlichen Entwicklung entlehnt werden, die dem gegen -^^^^,,„^^-^>>^^>,,^ 
w jl r t i g e n TTe i s f e s z u stand des Zöglings parallel ist.*' • -^ /.-j/> 

In der allgemeinen JPädagogik (3 Aufl. von J u s t^~S^eTte"^14lf.) '^^^^ 
schreibt Ziller: „In den sprachlichen Denkmälern ist vorzugsweise >^^^^'^!:!™!f:^ 
t ^L^^/b alles Geschichtliche, ja die ganze Eulturentwicklung des einzelnen ^^^%^-/^i^.^ 
. Volkes und der ganzen Menschheit niedergelegt, und die Hauptstufen ^^^/^.^Lj 

nj..^ a>c dieser Entwicklung stimmen mit der Einzelent Wicklung des Zöglings ./ \^ 

^dX-'^JüJU ^ iliren Hauptepochen vollkommen zusammen; die Geistesentwicklung ^^^-'^^ 

^ ^( des Zöglings kann daher gar nicht besser gefördert werden, als wenn 
Vi ULa^ ®^ »eine Geistesnahrung aus der allgemeinen Kulturentwicklung, wie 
'^ sie in der Litteratur niedergelegt ist, schöpft, zumal sich die Ideen 

^. liU^^eT der sittlichen Einsicht gar nicht anders erzeugen lassen als durch Be- . 
jf I ^ trachtung und Anschauung der Darstellung dieser Ideen und der Ver- ^j)^s iX^M^ 

" B bindung aus ihnen. All erdings müssen die beiden Reih en der^ Geistes- / 
UcA '^"^^'entwicklung, die der allgemein menschlichen und d ielKFkindliche n, mit- ^^ ^' 
' r^^^^ /^^^' ei nanäeF'tt berei nsfimmen ^ sollte der Zögling l»rv^A^^ *^ 

Jwyv;^ y^ixa.eine jede der^ Hauptstnien -in der allgemein menschlichen Geistes- 0^,^^ A*v- 
entwicklung nach der andern so durchlaufen, wie es seiner Schulart n ö 
angemessen ist. Innerhalb der Volksschule sollte es in einem engeren ^^^ 
I ^ ^iwl". Rahmen geschehen, innerhalb der Real- und Gymnasialschule in einem 
I ' t,' \Jiy^ weiteren, und die Methodenbücher unserer Schulwissenschaften sollten 
den Lehrinhalt der einzelnen Stufen und ihren Gedankenfortschritt aus- 
^Uwi/ s^i J^ fuhrlich darlegen. Auf einer jeden Stufe sollte sich der Zögling indi- 
j j^^ viduell ganz einleben, indem er dem nachdenken lernt, was nUn auf 
"" ^ ihr gewollt und nicht gewollt, und wie man es erreicht oder nicht er- 

iwj^^^^^^X reicht hat. Nach der Natur des Geistes kann er ja, um zu den Höhe- 1 \% ^^- 
L ^ punkten der Bildung in der Gegenwart zu gelangen, nicht eine einzige / t^v^ Ski 

^ " jwier Stufen wirklich überspringen. Wenn nicht in geordneter, macht yys,;4/iA,lj 

er sie in untergeordneter Weise durch, und in demselben Masse, als er 
aus ihr weniger Bildungsgehalt für sein eigenes Geistesleben schöpft, 
in demselben Masse, als er die Bildungsstoffe verschiedener Epochen 
in ein weniger richtiges Verhältnis setzt, wird seine eigene Gesamt- 
bildung unvollkommen ausfallen und wird er an seinem Teile mangel- 
hafter dazu beitragen, dass die allgemein menschliche Entwicklung 
fortgesetzt werde. Leider ist gegenwärtig schon dafür nicht ausreichend 
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gesorgt, dasB die Entwicklungsstufen des Einzelgeistes mit denen der 
Hanptkultarepochen in Einklang stehen.^' 

Das Lehrplansystem Zillers will anf Grand solcher Übereinstim- 
mung das der Volksschule gesteckte Ziel in dem ihr zugesicherten^ 
Eahmen erreichen. Es setzt dasselbe zwei Arbeiten voraus: zunächst 
eine psychologische, insofern es gilt, die Entwicklungsstufen 
des Einzelgeistes genau darzulegen; sodann eine geschichts* 
philosophische, insofern es gilt, die Hauptkulturepochen, welche 
. die Gesamtheit, das eigene Volk, durchlaufen hat, festzusetzen. Sind] 
"t" beide Arbeiten gethan, dann hat der Pädagog dafür zu sorgen, wie 
^ ' beide Reihen je nach dem einzelnen Schulorganismus im engeren oder 






y%^ 



¥ 
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a *1 "^ 1 weiteren Bahmen in Übereinstimmung zu bringen sind.*) 

» - -y Dies das Programm für die Aufstellung des Lehrplans. Man wird 

^ WU«^' nicht leicht ein besseres finden können. Wenn in solch zwingender 

fif ' ^ ^i4a/»^ "Weise der Aufbau der einzelnen Stoffe, ihr Zusammenhang und ihre 

JV^, r \ ^ Aufeinanderfolge nachgewiesen wird, dürfte die bestehende Willkür am 

VSiyyvC^^^ - folgereichsten bekämpft werden. Allerdings liegt diese Arbeit auch 

jetzt noch in den Anfängen. Pr ofessor Z i 1 1 e r hat selbst nur für 
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das e rste Schulja hr in Bezug auf die Märche n eine~ein 
gründung geliefefiT' Seine Bewelsffihrung^ auf die wir später ausführ 
Ijcher zurückkommen, ist kurz folgende: 

„Der Unterricht und sein Stoff hat sich an die beim Kinde vor- 
handene Geistesstufe anznschliessen, um es darüber zu erheben. ^ Der 
Geisteszustand aller normalen Kinder im sechsten Lebensjahr ist ein 
^.^ ^ ; :. solcher, worin bei aller individuellen Verschiedenheit doch in gleicher 
Weise die Einbildun gskraft überwie gt. Die Märchen und deren poetische 
\M^'L^il^j^ rWeltauffassüngnSnid ein Produkt~ller Phantasie der Völker in ihrer 

I Kindheitsperiode, ihr Geist ist also in völliger Harmonie mit dem inner- 
I sten Wesen des Kindes, und der Geist des deutschen Märchens also 
1 erst recht in Übereinstimmung mit der dem deutschen Kinde eigen- 
\tümlichen Natur- und Menschenbetrachtung. Daraus erklärt sich die 
Leichtigkeit des Verständnisses, die erfahrungsgemäss das Kind dem 
Märchen entgegenbringt, die Lust des Hörens von Märchen und der 
Drang darnach. Deshalb müssen die Märchen als das Fundament un- 
serer schnlmässigen Unterrichtsstoffe anerkannt werden, von dem aus 
das Kind leicht und sicher zu der ihm als Menschen zukommenden 
begriffsmässigen Auffassung der Welt geführt werden kann.^ 

Für die folgenden Stufen hat Professor Ziller nur nachstehende 
Andeutungen im XTTT. Jahrbuch des Vereins f. w. P. gegeben : „Nachdem 
der Zögling das Vorbildliche im Lebensgang eines einzelnen (Bobinson, 
2. Schuljahr) kennen gelernt hat, der sich als einzelner durch eigene 
Kraftanstrengung emporgearbeitet, muss er in das rechte Verhältnis zu 
^einer grösseren Gemeinschaft treten. Er muss sich 
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*) Vergl. hierzu Siegismund, Kind und Welt. Die fanf ersten Perioden 
des EindesaJters. Braunschweig 18ö6. Preyer, Die Seele des Kindes. 3. Aufl. 
Leipzig 1890. Strümpell, Psychol. Pädagogik. Leipzig 1880, Seite 352 f. 
G r a b 8 , Psychol. Beobachtungen. XVIII. u. XIX. Bd. des Vereins f. wissenschaftl. 
Pädagogik. Lazarus und Steinthal, Zeitschrift für Völkerpsychologie. 
Lorenz, Die Greschiohtswissensohaft. Berlin 1886. 
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(ich dann / il^ 

Autorität beherrscJit wird, ^ ^ fj j 
af die Gefahr hin, dass sie ,^1'^ <{ ^*^^ 



1. innerhalb einer solchen Gemeinschafy einer Autorität unterwerfen, 
wenn auch ohne alle Eeflexion in reinem kindlichen Vertrauen, wie er 
es am besten schon von früh an in der Familie durch seine Hingebung 
an die £ltern bewiesen hat — es müssen sich dann 

2. im Umkreis dessen, was durch die 
seine eigenen Gedanken frei regen, selbst auf 
sich zeitweise verirren — 

3. er muss sich der Autorität, in der ihm vielleicht schon eine Ahnung ^/^ 
der höchsten Autorität aufgegangen ist, durch f reien^Entschluss unterordnen. /^^ -« 

4. er muss die höchste Autorität selbst" kennen und lieben lernepT" "" 
die eine königliche Herrschaft in Jhm^ ajunben sgll — 

5. er muss in ihrem Dienste arbeiten lernen, zunächst in seinem 
eignen Innern zum Zweck vollständiger, für die Erziehungszeit ab- 
schliessender Durchbildung seines Gedankenkreises in sittlich*religiösem 
Geiste, und zwar von den Ideen der Vollkommenheit und des Wohlwollens 

aus — dann aber auch / 
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6. zum Zweck einer gedachten, sozialpolitischen Durchbildung der % 
grösseren Gemeinschaft, der er angehören wird, in demselben sittlich- ' 
religiösen Geiste. 

Dieser Entwicklung de s einzelnen in seinen Beziehungen zu einem 
grössere n Gemeinwesen / "nehen der die Entwicklung des einzelnen als 
iöicnen rortschreiten soll, scheinen aber die folgenden kulturgeschicht- 
lichen Stufen der allgemeinen sozialen Entwicklung in der That zu 
entsprechen : 

1. Im Patriarchalstaate, der eine erweiterte Familie bildet, 
sind seine Glieder, ohne dass sich ausser in abnormen Fällen eigene 
Gedanken bei ihnen regen, dem Haupte in bloss vertrauendem Gehorsam 
unterworfen, wie Kinder den Eltern. 
),A^Jji,r^JLJU^2, Während der Zeit der Bichter, an deren Spitze der grösst 
unter ihnen, Moses, steht, regt sich in der Mitte der Israeliten ei 
phantasierendes Gedankenleben, das seine Führer im Lichte der Idee der' 
Vollkommenheit zu Helden emporhebt, und das dahin führt, dass die Ge- 
. samtheit sich nunmehr als Nation fühlt, das aber auch zu allen Arten 
von Ausschreitungen verleitet, /»-.w^ Av^-'<it<»x 

3. Das israelitische Volk unterwirft sich in vollem Selbstbewusst- 
sein einer königlichen Autorität, die allein ein sicheres Gleichgewichts- 
verhältnis unter den vielen frei strebenden Kräften in der Form eines 
einheitlichen Staates herzustellen vermag, und die ihm ein sichtbarer 
Träger des göttlichen Willens, vor allem auf den Gebieten des Rechts 
nnd der Vergeltung zu sein scheint — aber ein jedes Volk muss 

4. sein Bewusstsein, um sich auf die höchste Stufe seines sittlichen 
Daseins zu erheben, mit dem reinen Geiste Christi erfüllen, der aus 
dem Stamme Davids hervorgegangen ist — und es muss 

5. mit diesem Geiste, den zuerst die Apostel in der Welt ver- 
breitet haben, sein gesellschaftliches Leben, zunächst in der Sphäre der 
Knltnr und des allgemeinen Wohlwollens, zu durchdringen suchen — 
um zuletzt 

6. seine gesamten sozial-politischen Verhältnisse so weit als mög- 
lich nach dem Musterbild einer beseelten Gesellschaft, eines irdischen 
Gottesreiches zu ordnen. 
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Die kTtltnrgeschichtlichen Stnfen, die der normalen Entwicklung: 
des kindliehen G-eistes zn entsprechen scheinen nnd diese deshalb fördern 
können, erschöpfen jedoch keineswegs den gesamten kulturgeschicht- 
lichen Inhalt, dessen ein sittlich-religiöser Charakter, der in der Ge- 
gegenwart wirken soll, zu seiner Bildung bedarf. Der anderweitige 
kulturgeschichtliche Stoff muss vielmehr das Gedankenbild der Ge- 
sellschaft und das Verhältnis der Zöglinge dazu im Geiste einer jeden 
Stufe weiter gestalten.*' 

Soweit die Ausführungen Zillers. Wir sind mit denselben zu- 
nächst darin einverstanden, dass der für unsere evangelische Volks- 
schule nötige engere Rahmen ausgefüllt werden muss durch die kultur- 
geschichtliche Entwicklung des jüdischen und dann unseres eigenen 
Volkes; dass die ethisch- religiöse Eeihe mit den jüdischen Patriarchen 
anheben, durch die Richter* und Eönigszeit hindurch zu Jesus Christus, 
von hier zu den Aposteln fortschreiten muss, um endlich mit dem reli- 
giösen System unserer evangelischen Kirche, dem Katechismus, abzu- 
schliessen, soweit sich dasselbe aus den historischen Urkunden ergiebt. 
Alles weitere gehört dem Unterricht der Konfirmanden zu. Wir sind 
ferner einverstanden, dass diese Entwicklungsreihe die Zeit vom 3. 
bis achten Schuljahr auszufüllen habe, nachdem der vorbereitende 
Kursus die nötigen Unterlagen geschaffen hat: das erste Schuljahr 
durch die Märchen, das zweite Schuljahr durch die Erzählung von 
Robinson. Die Pflege des christlichen Sinnes, der, wie manche viel- 
leicht befürchten, bei solcher Anordnung zu kurz kommen könnte, in- 
dem die im Elternhaus gegebene Anregung durch die Schule nicht 
fortgeführt, sondern vielmehr eine schädliche Unterbrechung erleiden 
würde, — diese Pflege des christlichen Sinnes kann von dem ersten 
Schuljahre ab einem zweckmässig eingerichteten Schulgottesdienst an- 
heimfallen, der viel mehr imstande sein dürfte, für die Weckung und 
Stärkung des christlich-religiösen Sinnes zu wirken, als es durch unter- 
richtliche Bearbeitung von Stoffen zu geschehen vermag, die der Apper- 
zeptionsstufe der Kleinen durchaus unangemessen, weil viel zu hoch sind.*) 

Nur in einem Punkte weichen wir von der Zillerschen Stoffver- 
teilung ab. Nach ihr kommen auf die alttestamentliche Stufe drei 
Jahre, auf die neutestamentliche aber nur eines. Wir glauben der 
alttestamentlichen Kulturstufe in der Volksschule nur zwei Jahre zu- 
weisen, dafür aber die neutestamentliche ebenfalls mit zwei Schuljahren 
versehen zu müssen, aus Gründen, die wir in unserem „vierten Schul- 
jahr^* dargethan haben. Es entsteht daher bei uns folgende Reihe: 



1. Schuljahr: Härchen. ) ^ , ^r 

2. „ Robinson, j Vorber.-Kursus. 

3. „ Altes ) Patriarchen, einschl. Moses 

4. „ Test. J Richter und Könige. 

5 

a "Neues \ Jesus Christus. 

?! l '^®»*- i Paulus. 

8. „ Luther (Katechismus), 



Leben Jesu in den 
Erbauungsstunden. 



*) Über Schnlgottesdienste siehe Zil 1er -Bergner, Materialien, Seite 270. 
0. Ziller, Die Predigt in der Erbauungstunde. Ersiehungsschule von Barth, 
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Im wesentlichen ist es also dieselbe Reihe, wie wir sie in der 
Stoffanfstellung des Professor Ziller finden, nnr mit dem unter- 
schied, dass wir die alttestamentliche Stnfe in zwei Schnljahren durch« 
arbeiten woUen.« Wfirde allerdings annmstösslich nachgewiesen werden, 
dass das fünfte Schuljahr noch nicht die geeignete Apperzeptionsstnfe 
für das Leben Jesu bilde, dass in der Entwicklang des einzelnen die 
alttestamentliche Stufe notwendig drei Jahre umfasse, so müsste der 
Lehrplan, dieser Entwicklung folgend, sich genau nach der von 
Professor Ziller vorgeschlagenen Aufstellung richten. So aber ist dieser 
Nachweis, nämlich wie die Entwicklung des einzelnen — aber nicht bloss 
in seinen Beziehungen zu einem grösseren Gemeinwesen, also nach der 
sozialen Seite hin, sondern auch in seinen Beziehungen zu dem höchsten 
Wesen, also nach der sittlich-religiösen Seite hin — unter Mitwirkung 
des Unterrichts sich vollzieht, bis jetzt noch nicht geliefert. 

Z 111 er ging ohne Zweifel bei Aufstellung der individuellen Entwick- 
lungsstufen den umgekehrten Weg, d. h. er fand in der Heilsgeschichte be- 
stimmte Entwicklungsepochen vor und glaubte nun die Parallelvorgänge . 
hierzu in der Einzelentwicklung wieder zu erkennen. Es ist aber dem ^^^i^c. ^/^ 
g egenüber die Frage berechtijgt. ob die Entwicklungsstufen des kindHehen ^ / 
G elBtes thatsächlich so v erlaufen, jgje^e Ziller annimmt, und der Zweifel^ ^^^g^^^^ 
be rechtigt, ob sie zusammengedrängt in derze it vonig. bis 14. Jahr sich 
a bspielen.*) Was von Ziller als nacheinander folgend und mit der Volks- 
ehtwicklung zusammenstimmend betrachtet wird, stellt sich vielmehr 
dar als ein Nebeneinander und als ein nicht auf eine bestimmte Stufe Be- 
schränktes. Eine s orgfältige, unbefangene Beobachtnng zeigt uns viel - 
mehr, wi e schwankend u nd .unb eständig gerade in e thischer Beziehung 
das juge ndliche Geiste sk ben ist , wie es_eines einheitliche n Crep r äges , 
®^^^I?i^ä^^^5fe^5L-^idljäsZ^tbehrt. Zu allen möglichen ethischen 
Yerhaltungsweisen liegen früh schon die Anfänge vor. Was Ziller 
nacheinander auftreten lässt, entwickelt sich gleichzeitig mit und neben- 
einander. Am aufföUigsten tritt dieses hervor bei der Begründung der 
vorletzten Stufe, wo nach ZiUer das Kind im Geiste der höchsten Autorität 
arbeiten lernen soll, zunächst in seinem eignen Innern zum Zweck voll- 
ständiger Durchbildung seines Gedankenkreises in sittlich • religiösem 
Geiste. Aber dem Kinde, das reflexionslos sich seinen menschlichen 
Autoril^ten unterwirft, wird früh schon auch die Ahnung von der Ge- 
bundenheit seines Willens an die höchste Autorität aufgehen. Und wenn 
es beiden — unfrei oder frei — gehorcht, so arbeitet es bereits an 
der sittlichen Gestaltung seines Innern. Diese Arbeit soll doch von An- 
fang 4er kunstvollen, erziehenden Thätigkeit beginnen. Diese selbst ist 
in erster Linie darauf berechnet, von Anfang an die Ahnung einer 
höchsten sittlichen Autorität im Kinde wachzurufen und dahin zu arbeiten, 
dass das Kind sich derselben durch freien Entschluss unterordnen lerne. 



II, 9. Trüper, Wie stellen wir uns zur Sonnta^sehulfrage? Ey. Sehlbl. von 
Dörpfeld 1887, Nr. 2; Eindergottesdienste. Daselbst Jhrg. 1888. Vgl. auch: 
Sonntagsschule und Traktiltchen-Ünfag. Pädag. Zeitung von H. Schröer. 1887. 
Nr. 14. C. Schubert, Über Zweck, Auswahl nnd Gestaltung der Schulfeiern. 
,Au6 dem Pädagog. Universitäts-Seminar zu Jena. 4. Heft. Langensalza 1892, 
S. 38—97. 

*) Pädagog. Studien 1888, S. 76 f. und Lange, über Apperzeption. 
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am das eigne Innere nach ihr zu gestalten und später dazu beizu- 
tragen, dass die grössere Gemeinschaft, der es angehören wird, mit 
dem religiös-sittlichen Geiste durchdrangen werde. Nar so viel können 
wir anerkennen, dass die ethische Entwicklung des Volkes und des 
einzelnen bei dem Vorhandensein aller ethischen Ideen unter mächtiger 
Vorherrschaft einer einzelnen ihrem Ausgleich und Abschluss ent- 
gegengeht. Die Schwierigkeit , die Eeihe der Einzelentwicklung nach 
der religiösen und ethisch-sozialen Seite hin gleichsam im Durchschnitt 
festzulegen, liegt in dem Mangel eingehender Beobachtungen der kind- 
lichen Natur. Ehe hier mit einiger Sicherheit der ideale Durchschnitt 
gezogen werden kann, muss eine Fülle Beobachtungsmaterial herbei- 
geschafft werden. Ein weites Feld fruchtbarer Thätigkeit für den 
Individual- und Völkerpsychologen. 

Die Aufstellung der Ziilerschen Stufen muss als eine anfecht- 
bare Hypothese erscheinen, mit der die Thatsachen der kindlichen Ent- 
wicklung in mehrfacher Beziehung im Widerspruch stehen. 

Wer vermöchte z. B. genau anzugeben, von wann an der Zögling 
von der 1. zur 2. Entwicklungsstufe übergeht, da also die eigenen Ge- 
danken im Umkreis dessen, was durch die Autorität beherrscht wird, 
frei sich regen? Wer vermag anzugeben, von wann an sich das Kind 
durch freien Entschluss der höchsten Autorität unterordnet? Wechseln 
nicht oft in ihm die verschiedensten ethischen Verhaltungsweisen je nach 
augenblicklicher Gemütsverfassung, je nach äussern Umständen, die ihm 
das sittliche Handeln erleichtern oder erschweren ? Wohnen nicht selbst 
im wohlunterrichteten, wohlerzogenen Schüler auf lange hinaus noch 
eudämonistische nnd streng ethische Gesinnungen friedlich nebeneinander ? 
Um die Unstetigkeit des kindlichen WoUens zu durchschauen und be- 
stimmt bei allen wiederkehrenden Mark- und Wendepunkten festzulegen, 
dazu bedarf es noch sehr eingehender Beobachtungen. 

Immerhin steht uns die Forderung eines kulturgeschichtlichen 
Ganges im Unterricht auf Grund einer gewissen Prädisposition der 
kindlichen Geistesentwicklung zu diesem Gang als das richtigste Prinzip 
für die Auswahl und die Aufeinanderfolge der geschichtlichen sowohl 
wie der naturkundlichen Stoffe fest.*) Wir gehen von der Vorau s- 
setzung aus, dass die Lehrstoffe dem Entwicklungsgange des Zöglings an - 
. gemessej asindauf Grun d des Gedankens, dass dieser E ntwicklungsgang mit 
dem kultur gescEich tHchen Fortgangs jes^^ w ichti gen ^g en 

eine Übereinstimmung zeigt. - An der Hand dieses Ganges soll der 
rEinzelgeist noc^mälT'^enGI'esamtentwickelang in zusammengedrängter 
^ Weise durchlaufen bis zu den verwickelten Verhältnissen der Gegen- 
wart, damit er diese verstehen und an ihren Aufgaben sich beteiligen 
lerne. **) 



ii' 





*) Yergl. Rein, Kulturgeschichte und Gesinnungsunterricht. A. a. 0. 
Beyer, Die Naturwissenschaften in der Erziehungsschule. Leipzig 1885. 



**) „Der menschliche Geist nimmt nichts an, was ihm nicht zusagt." t«^-^-^ 

Goethe. ^ 

/ „Echt ästhetisch - didaktisch könnte man sein, wenn man mit seinen 

\ Schülern an allem Empfindungswerten vorüberginge oder es ihnen zubrächte 

I im Moment, wo es kulminiert und sie höchst empfönglich sind.'^ Goethe. Vgl. 

Löwenthal, Grundzüge einer Hygiene des Unterrichts. Wiesbaden 1887. 

Wenn dem Geiste Gewalt geschieht, so erblindet er." 
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3. Vogt: 

Professor Vogt in Wien achloss sich den Gedanken Herbarts und 
Zillers an und gab in den „Erläuterungen zum XTT. ^Tahrbuch des 
Vereins für wissenschaftliche Pädagogik^' S. 114 f. eine Darstellung 
der Entwicklungsreihen in zusammengedrängter Form. ^j^ yn ^xi/^TT". 

Zunächst weist Professor Vogt darauf hin, dass es i ndividuelle ö ^^^^ 
Entwicklungsstufen des kindlichen Geistes rieb t , und solche ^^^^^ q 7 
Ber Menschheit oder eines beistimmten Volkes, welche den ersteren /i^' «^ 
homolog sind, und 2. dass beide, Individuum und Volk^, sich 
teils betreffs ihrer Intelligenz, teils in praktischer Hin- 
sicht entwickeln. 

„Hieraus," fährt Vogt fort, „ergeben sich vier verschiedene Ent- 
wicklungsreihen, von denen ich, um die Unterscheidung distinkter zu 
machen, nur die drei Hanptstadien angeben will. 

1. Das Individuum in theoretischer Hinsicht besitzt zuerst eine^^ ^ Cl^c^J^ 
phantasiemässige, dann eine thatsächliche und zuletzt eine reflektierendeii /,3^<^^.J2[3«7" 
Denkweise, so dass der Zusammenhang der Gedanken, wie nach dennv^^^c^ 
£,^ Kategorien der Möglichkeit, Wirklichkeit und Notwendigkeit fort-\lC/e^^*f^r^ •' 
j , schreitet. - ■ ^f^^n/UU.' 

^^^ yf 2. Das, Volk hat in theoretischer Hinsicht zuerst eine mythische, \jh 

^'^ . dann eine hjstorische und zuletzt eine phildsöphTsche'Ahschauungs- und ^ 

Uo^ >»v^' Auffassungsweise, von welcher die geistigen Erzeugnisse nacheinanderx ^{pi^. - - , 

\ /^- Kunde geben, so daÄs nach Herbarts Ausdruck Dichter, und zwar epische, y^^jL^J^ -^ • 
Historiker und Denker den Fortgang bezeichnen. iPt'^L^ZL^ 

^ 3. In praktischer Hinsicht lareten folgende drei Entwicklungs- ä^Li^ 

ih^>%tcU^ stufen des Individuums auf: zuerst blinde Unterwerfung, dann willige, 5 '^I 



^^^<><^<^ 



^Jrl V ^^^^ zuletzt .moralische Unterwerfung des Willens. Statt dessen kann ß„^.^^c^ 
' . . -e^ man auch sagen : Gebundenheit an eine fremde Autorität oder Herrschaft der n/UiZc^^!Xf^^ 



A^^^ eo-, man auch sagen : Gebundenheit an eine fremde Autorität oder Herrschaft der rj/U'^.cu»^ 



dtcL^^.jij^^ 
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fremden Autorität, freie Bewegung unter der Herrschaft des Gesetzes y^,c*^ . 
und^elbstautorität oder Herrs ch aft der Ideen. y^ ^^^ ^ M 

4. Die entsprechenden Entwicklungsstufen eines Volkes in prak- u(^^^^ 

tischer Hinsicht sind: Heldenzeitalter, Staatenbildung und Durchbildung des 
Lebens. Statt dessen wird man vielleicht besser sagen: a) patriarcha- 
lisch geordneter^ b) gesetzlich geordneter, c) zweckmässig organisierter 
Zustand der Gesellschaft. In Wirklichkeit entspricht der ersten Entwick- 
lungsstufe die Zeit der Patriarchen bei den Juden und die Königszeit 
bei den Griechen und Rönfern, der zweiten die Zeit der Eichter und 
zum Teil der Könige bei den Juden und die Zeit der Republik bei 
den Grieben und Römern, der dritten Entwicklungsstufe endlich die 
erste christliche Gemeinde.** ' 

Wir erkennen in dieser Zusammendrängung leicht die Zillerschen 
Stufen wieder. Und auch das Prinzip ftir die Anordnung ist dasselbe, 
indem auch Vogt davon ausgeht, zunächst die Entwicklung des Indi- 
viduums nach der theoretischen und praktischen Seite hin zu fixieren. 
Auch bei ihm ist der ethisch-religiöse Fortschritt der massgebende Fak- 
tor für die Anordnung der Stoffe. Dadurch, dass er nur einen Dreischritt « 



j 
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feststellt, die Entwicklung in drei grossen Stadien sich vollziehen 
lässt, macht er die Theorie selbst weit annehmbarer und für die ver- 
schiedenen Schnlgattungen eher durchführbar. 



4. Hartmann. ^^ C/<^J^ . ! 



Direktor Hartmann in Annaberg will für die Zeit vom 6. bis 
14. Js^re vier Entwicklungsstufen nachweisen.*) 

Vor der Schulzeit liegen zwei Entwicklungsstufen. Während der 
ersten drei Lebensjahre entwickeln sich die Sinne. Das Eind steht fast 
ganz unter der Herrschaft derselben. Je nachdem die Sinne mehr 
oder weniger scharf auffassen, zeigen die ersten Vorstellungen, 
Stimmungen und Strebungen des Kindes auch eine gröseere oder ge- 
ringere Bestimmtheit. Das Kind bleibt in diesem Alter immer ein 
unbedachtsames, weil ihm Erfahrungen mangeln, ein unstätes, weil ihm 
ein geordneter Anschauungskreis — einen Oedankenkreis besitzt es jetzt 
noch nicht — abgeht; ein eigensinniges, weil es über keine sittlichen 
Massstäbe verfügt. Oanz besonders tritt die Unfähigkeit zu innerer Geistes- 
arbeit bei ihm herVor. Sobald es erwacht, will es auch unterhalten 
sein; es will etwas sehen, hören oder sich bewegen. Unterdessen ver- 
vollständigt sich sein Anschauungskreis mehr und mehr, die Sprache 
entwickelt sich, die Fähigkeit, Aufgenommenes zu behalten — das Ge- 
dächtnis bildet sich aus. Seiner Hilflosigkeit begegnet die wartende 
Pflege der Mutter. 

In die zweite Entwicklungsstufe tritt das normale Kind etwa in 
seinem dritten Lebensjahre, um die Zeit, in der sich das Selbstbewusstsein 
auszubilden beginnt. Es verhält sich nicht mehr bloss aufnehmend, son- 
dern es reproduziert das Aufgenommene und liefert somit untrügliche 
Beweise von geistigem Innenleben. Es fängt an zu vergleichen, zu 
unterscheiden, nachzuahmen und zu kombinieren, Vorstellungsgruppen und 
Eeihen zu bilden. Das Denken beginnt. Es hebt die Bildung des Ge- 
dankenkreises an. 

Hier ist der Anfang des inneren Geisteslebens, dessen lieblichste Er- 
scheinungen durch die kindliche Einbildungskraft im freien Spiel ver- 
anlasst werden. Das Kind spielt jetzt viel sinniger als zuvor ; es weiss 
sich besser selbst zu unterhalten, ist wissbegierig, hat hunderterlei Einfälle, 
fragt viel, hört aber weniger gern Geschichten erzählen, am liebsten solche, 
die seiner Einbildungskraft freien Spielraum gestatten (Fabeln, Märchen). 



*) Hartmann, Die Auswahl des Volksschul-Lehrstolfes. Sachs. Schulztg, 1887, 
S. 128 ff. Vergl. Analyse des kindlichen Gedankenkreises. Annaberg 1885. 2. Aufl. 
1890. — Sigismund, Kind und Welt. 1856. — Stöy -Bartholomäi, AUg. Schul- 
zeitung 1871, S. 249 f. und V. Jahrbuch, S. 190. — Lange, Über Apperzeption 
4. Aufl. S. 169 f. — Bergmann, Statistische Erhebungen in der Elemen- 
tarklasse. Weimar 1891. — Rein, Aus dem Pädagog. Üniversit.-Seminar zu 
Jena. 4. Hefte. Langensalza, Beyer u. S. — Ziller-Bergner, Materialien 
zur spez. Pädagogik. S. 282. Dresden, Kämmerer. 
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Es will weniger unterhalten als beschäftigt sein (Eindergarten, Fröbel.) 
Auch fängt es an, Überlegung zn zeigen und vorsichtiger zu werden. 
Das unstäte Wesen verschwindet allmählich ; es kann schon länger bei 
einem Gegenstand verweilen; es wird aufmerksam. Auch das Ehr- 
gefühl erwacht ; das Kind wird empfänglich für Lob und Tadel ; das 
sittliche Urteil, das Gewissen meldet sich; es zeigt Anfänge von Teil- 
nahme am Wohl und Wehe anderer; es freut sich mit den Fröhlichen, 
es weint mit den Trauernden. 

1. Stufe der Rezeption (1—3), 

2. „ „ Reproduktion (4—6). 

Soweit etwa gelangt das normale Kind bis zum Ende des sechsten 
Lebensjahres. Es hat damit eine Stufe erreicht, die das Eingreifen 
der Schulerziehung nicht nur zulässig, sondern in vielen Beziehungen not- 
wendig erscheinen lässt Denn will man die geistige Bildung nicht 
dem Zufall überlassen, so müssen nun planmässige Veranstaltungen ge- 
troffen werden. 

Aus dem freien Treiben des häuslichen Kreises, aus einer Familienge- 
meinschaft, die der väterlichen Autorität und der mütterlichen Pflege 
unterstellt ist, tritt das Kind in die gebundene Thätigkeit des Schul- 
kreises, in eine neue, grössere Lebensgemeinschaft, die einer neuen Auto- 
rität unterstellt ist und neue Anforderungen an seinen Willen stellt.*) 

Die Art und Weise nun, wie sich der Zögling zu dieifer und 
anderen grösseren Lebensgemeinschaften unter Anleitung seiner Erzieher 
und durch eigene Eraftentfaltung ins rechte Verhältnis setzt, kenn- 
zeichnet alle nachfolgenden Entwicklungsstufen. 

Die dritte Entwicklungsstufe, die also mit dem Eintritt in die 
Schule beginnt, umfasst gewöhnlich das siebente und achte Lebensjahr. 
Es ist eine Art Übergangsstufe; sie trägt einen propädeutischen 
Charakter. 

Aufgabe des Erziehers ist es zunächst, den geistigen Besitzstand 
zn ermitteln und eine Analyse des kindlichen Gedankenkreises vor- 
zunehmen. (S. die S. 30 angegebene Litteratur). Nach einer mit Rück- 
sicht auf die örtlichen und sozialen Verhältnisse des Kindes entwor- 
fenen Tabelle — ihr Inhalt bildet eine Art Normal-Gedankenkreis, im 
Sinne der Klassen der Interessen — hat der Erzieher zu ermitteln, über 
wie viele und brauchbare Vorstellungen, Vorstellungsmassen, Fertigkeiten 
und dergleichen das Kind verfügt. Darnach kämen in Betracht: 

1. Körperliche Beschaffenheit des Kindes, insoweit dieselbe das 
Geistesleben beeinflussen kann. 

2. Ausserschulische-, besonders häusliche Verhältnisse. 

3. Geistige Befähigung und Fortschritte in den einzelnen Unter- 
richtsfächern. 

4. Individuelle Gefühls- und Willensäusserungen des Kindes in und 
ausser der Schule. 



*) Dieser Übergang ist für das geistige Leben der Kinder von grösster Wich- 
tigkeit. Wo ein verständig geleiteter Eindergarten vorgearbeitet ha|, wird er sich 
leichter vollziehen als da, wo das Kind mit einem förmlichen Sprung in die 
neue Arbeitssphäre versetzt l^ird. 




^•i^ 
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Die dritte Entwicklungsstufe umfasst die Lebensjahre, in denen 
die Einbildungskraft noch die Herrschaft führt. Die Denkweise des 
Kindes ist eine vorherrschend phantasiemässige nnd als solche der Auf- 
fassung des Wirklichen oder Thatsächlichen durchaus nicht günstig, 
nmsomehr, als in dieser Zeit dem Kinde noch diejenigen festen Begriffe 
(räumliche, zeitliche) fehlen, die den Schwankungen, Unbestimmtheiten 
und Entstellungen der Einbildungskraft begegnen könnten. So in theo- 
retischer Beziehung. Im Praktischen zeigt das Kind eine vertrauens- 
volle Unterwerfung unter die Autorität des Erziehers. Andererseits ist 
es nicht frei von Selbstsucht. Indem es nach der Gunst des Erziehers 
strebt und sich sonstige Vorteile sichern will, nimmt es wenig Rück- 
sicht für die Mittgenossen. (Stufe der freien Einbildungskraft und des 
kindlichen Vertrauens.) 

Die vierte Entwicklungsstufe soll das 9. und 10. Lebensjahr um- 
fassen. In dieser Periode vermag das Kind länger als zuvor bei ein 
und derselben Sinnesempfindung oder Vorstellung zu verweilen, es ist 
stetiger und aufmerksamer geworden. Beides bewirkt, dass die Vor- 
stellungen von Gegenständen und Thatsachen der Aussenwelt klarer 
und deutlicher werden. Zudem vermag es die so erworbenen Vor- 
stellungen in der ursprünglich dagewesenen Gleichzeitigkeit und Reihen- 
folge, also unverändert, zu reproduzieren. Diese Fähigkeit (mechanisches 
Gedächtnis) ist für die gesamte geistige Entwicklung des Menschen 
von höchster Bedeutung und zeigt während dieser Periode solche er- 
staunliche Thätigkeit, dass man sagen kann, das Kind stehe zu dieser 
Zeit unter der Herrschaft des mechanischen GedächtniäsesT In prak- 
tischer Beziehung macht sich daneben das S^elbstgefühl beim Kinde 
mehr und mehr geltend. Mit ihm in Verbindung das Streben nach 
Selbständigkeit. Die Geseilschaft Erwachsener wird weniger aufgesucht, 
weil der eigene Wille unter Altersgenossen sich ungleich freier äussern 
kann. Aus demselben Grunde verkehren Knaben und Mädchen jetzt nicht 
mehr so gern, als früher miteinander. Das Spiel der Knaben wird plan- 
voller, ernster, ausdauernder. Charakteristisch ist eine grosse Beweg- 
lichkeit, oft an Wildheit grenzend, nicht minder eine wiederkehrende 
Streitsucht, Rechthaberei und Neckerei. Doch ordnet sich der Knabe 
anch gern der Führerschaft energischer Altersgenossen unter, wenn er 
nicht etwa selbst eine Führerrolle übernehmen will. Der Autorität 
des Erziehers unterwirft er sich ohne Reflexion, sofern letzterer nur 
selbst ein fester, sittlicher Charakter ist. Zeigt sich ein Erzieher 
freilich inkonsequent, hat er Schwächen an sich, so verstehen es die 
Kinder auf dieser Stufe nur zu gut, solches gründlich auszubeuten. Hier 
liegt eine grosse Gefahr für die Erziehung. Inkonsequenz und Schwäche 
des Erziehers verleiten das Kind auf dieser Stufe oft zur Lüge. 

Die vierte Stufe ist also di^ Stufe des mechanischen Gedächtnisses 
und der Unterordnung des Einzelwillens unter einen berechtigten Ge- 
meinwillen. (Wille des Erziehers.) 

Die fünfte Stufe erstreckt sich auf das 11. und 12. Lebensjahr, 
Für die unveränderte Reproduktion giebt es nur eine Form, die des 
mechanischen Gedächtnisses. Für die veränderte Reproduktion ist neben 
der Einbildungskraft noch eine zweite Form möglich, die, welche an 
Stelle der bunten eine geordnete Mischung setzt. Dabei giebt der In-^ 
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halt der Vorstellung das ordnende Prinzip ab. Als neue Form nehmen 
wir also eine nach Massgabe des Inhalts veränderte Reproduktion an. 
In derselben liegt ein bedeutender Fortschritt. Sie geht über die bloss 
zufällige, äusserliche mechanische Assoziation der Vorstellung hinaus, 
indem sie sich lediglich nach den logischen, inhaltlichen Ver- 
hältnissen,- die für alle Zeiten und für alle Menschenköpfe die 
nämlichen bleiben, richtet 

Das Verbinden und Trennen der Vorstellungen aber, das seinen 
Grund lediglich im Inhalt der betreffenden Vorstellung hat, wird Denken 
genannt. Die Fähigkeit, richtig zu denken, nennt man bekanntlich 
Verstand. Nur das verständige Denken ist das wirklich wertvolle. 

Im allgemeinen findet hier ein bedeutsamer Fortschritt von psychi- 
schen zu logischen Begriffen statt. In der geistigen Entwick- 
lung des Kindes muss den psychischen Begriffen in theoretischer 
Hinsicht eine grosse Bedeutung zuerkannt werden, da es in dieser 
Entwicklung eine Periode giebt, in der das Bilden der psychischen 
Begriffe gewissermassen einen ersten Höhepunkt erreicht. Dies ist 
etwa im 11. — 12. Lebensjahre der Fall. Im populären Sprachge- 
brauch sagt man, die Kinder fangen jetzt an verständig zu werden. 
Es stellt sich durch die mehr und mehr zur Herrschaft gelangen- 
den Begriffe eine grössere Bestimmtheit ein. In praktischer Bezieh- 
ung aber tritt ein bewussteres Handeln, eine zunehmende Herrschaft 
über das eigene Thun ein. Der Zögling ordnet seinen V^illen jetzt 
nicht bloss deshalb dem fremden unter, weil letzterer bestimmte Forde- 
rungen an ihn stellt, sondern weil er zu erkennen vermag, dass dieser 
V^ille dem seinigen an sittlichem Öehalt und Ausdauer überlegen ist. 
Die Vergleichung des eigenen Thuns mit dem fremden, insbesondere 
das Aufschauen zu Vorbildern des sittlichen Handelns klärt und festigt 
die sittliche Einsicht des Zöglings und lässt ihn allmählich einen wert- 
vollen Massstab für das eigene Handeln gewinnen. Allerdings ist das 
Handeln nicht immer frei von Nebenabsichten. Der Zögling thut das 
Gute weniger um des Guten willen, sondern mehr nachahmend und im 
KSCIick auf Anerkennung, also^ um gewi8ser~"Su8serer Wer^_willen. 
Das Hervortreten des Ehrtriebs und des Ehrgeizes zeigt, wie sehr sich 
der Zögling bereits als Glied der menschlichen Gesellschaft fühlt. Über- 
einstimmung in der Neigung führt zu Freundschaftsbündnissen. Die 
Beziehungen zur Familie nehmen an Innigkeit ab, eine Folge des 
wachsenden Selbstgefühls, der grösseren Selbständigkeit. Der Wille ist 
stärker, die Einsicht grösser geworden, beide zusammen beseitigen die 
Hilflosigkeit. Der Trieb zum Selbstschaffen, zum Selbsthervorbringen 
wächst. Ausserordentliche Energie macht sich geltend, zugleich 

i aber auch ein Mangel an Ausdauer. Das nicht Gelingende wird als- 

' bald zerstört. 

Die fünfte Stufe ist also die des aufstrebenden Verstandes, eines 
durch zunehmende sittliche Einsicht beeinflussten Verhaltens. 

Die sechste Entwicklungsstute bezieht sich auf das 13. und 14. 
Lebensjahr. 

Die fünfte zeigte in theoretischer und praktischer Beziehung An- 
fänge, welche die Richtung für die höchsten Ziele bereits in sich 

Das erste Schuljahr. 3 
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BchlieBsen. Nun eine Weiterentwicklung bis ans Ende der Schulzeit, 
die einen relativen Abschlass herbeiführt. 

Die Fortbildung in theoretischer Hinsicht besteht darin, dass die Herr- 
schaft des Verstandes noch mehr bemerkbar wird, die Begriffsbildnng 
leichter und sicherer vor sich geht, die Urteile zutreffender werden und 
die Fähigkeit richtig zu schliessen, sich mehr und mehr entwickelt. Der 
Einfluss des Verstandes macht sich in gewissen Zusammenhängen mit 
G-edächtnis und Einbildungskraft immer mehr geltend. (Judiciöses Ge- 
dächtnis ; determinierende , abstrahierende , kombinierende Phantasie.) 
Nach der praktischen Seite hin ergiebt sich, dass die sittliche Einsicht 
sich zur Klarheit über die wahre Bestimmung des Menschen erhebt. 
Der Wille wird gestärkt, um das Handeln nach sittlichen Massstäben 
zu vollziehen, die in den Ideen der sittlichen Vollkommenheit, des Wohl- 
wollens, des Rechts und der Billigkeit gegeben sind. Die Selbstzucht 
beginnt ihr Werk, indem sie zur Gewissenhaftigkeit und zur inneren 
Freiheit hinführt und im Streben nach Vollendung in sittlicher Hin- 
sicht nicht erlahmt. 

Hier also: Stufe des vorherrschenden Verstandes; eines durch die 
praktischen Ideen bestimmten Handelns. 

Das Ganze überblickend, würde die Einzelentwicklung nach Hart- 
man n in folgenden Schritten zu charakterisieren sein : 

A. Vor der Schulzeit: 
1. Stufe der Rezeption. 



2. 



V 



Reproduktion, Beginn des Geisteslebens. 



Volks- 
schule 

u. 
Gym- 
nasium. 



B. Während der Schulzeit: 

3. Stufe der freien Einbildungskraft und des kindlichen Ver- 
trauens. 

4. Stufe des mechanischen Gedächtnisses, Unterordnung unter 
einen berechtigten Gesamtwillen. 

5. Stufe des aufstrebenden Verstandes, eines durch zu- 
nehmende sittliche Einsicht beeinHussten Verhaltens. 

6. Stufe des vorherrschenden Verstandes und eines durch die 
sittlichen Ideen bestimmten Handelns. 



Wir haben bei dieser Übersicht die Zahlen weggelassen, welche 
das Alter des Schülers bezeichnen. Und gewiss mit Recht. Denn wenn 
auch die ersten drei Stufen bis zum 8. Lebensjahre charakteristisch und 
zutreffend sind, so kann man hinsichtlich der Entwicklung auf der 
4. bis 6. Stufe eine so strenge Scheidung nach Schuljahren nicht 
unternehmen. Oder unternimmt man sie, so hat man ohne Zweifel mehr 
auf die Schuljahre, als auf die typischen Formen der Geistesentwicklung 
bei dem Schüler den Nachdruck gelegt. 

Stufe 4 bis 6 ist gültig sowohl für den Volksschüler, wie für den 
Schüler des Gymnasiums. Nur ist der Unterschied der, dass bei dem 
ersteren die geistige Entwicklung zusammengedrängt erscheint auf die 
Zeit vom 6. bis 14. Lebensjahr, während bei dem letzteren die Zeit bis 
zum 19. oder 20. Lebensjahr ausgedehnt wird. Der Gymnasiast durch- 
läuft dieselben geistigen Stadien, nur in breiteren Zeiträumen. Auch 
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bei ihm wird die Herrschaft des mechanischen Gedächtnisses abgelöst 
dnrch die Stufe des aufstrebenden und endlich des vorherrschenden 
Verstandes; auch bei ihm soll das durch zunehmende sittliche Ein- 
sicht beeinflusste Verhalten übergehen in ein Handeln, das durch die 
sittlichen Ideen beherrscht wird. Diese erscheinen auch ihm als das 
Befehlende«} dem der gehorchende Wille sich unterordnen muss, wenn 
der Mensch als ein tugendhafter erscheinen soll. 

Wenden wir uns nun der Frage nach den Entwicklungsstufen der 
menschlichen Gesellschaft zu, so finden wir bei .Hartmann 
folgende Darlegungen: Gab der Grundsatz, der Lehrstoff muss ein 
der Natur des kindlichen Geistes allenthalben entsprechender sein, ^4^>y >^/C< t< 
Veranlassung, die Entwicklungsstufen des kindlichen Geistes festzu- ry' 
stellen, so fordert der Satz, der Lehrstoff hat sich dem obersten Er- 
ziehuBgszweck unter- und einzuordnen, das Bedürfnis heraus, auch die 
Entwicklungsstufen der menschlichen Gesellschaft ins Auge zu fassen. 
Denn ausserhalb dieser Gesellschaft kann der sittlich-religiöse Charakter, 
dessen Heranbildung oberster Erziehungszweck ist, gar nicht in Er- 
scheinung treten. Der Char akter, die dauernde Entschiedenheit jies ^L^JO cJLn. 
WoUens für das .Gnte, Edle, Sittliche, Schöne^ kann sich nur im Zu- ^^j 
simmenleb en mff anderen, also in der Gesejlschftft^JMdlfitättdig ent- 
^ickem. Daraus ergiebt sich, dass'der Charakter an einen bestehenden ^ 
inbalt gebunden ist und dass der Zögling mit diesem Inhalt vertraut - 
gemacht werden muss, falls er sich überhaupt zu einem sittlichen 
Charakter entwickeln soll. a 

Den Charakter eines Menschen erkennen wir aus dessen Hand- ^^^^'"^^ -^ 
lungen. Diese wiederum sind Ergebnisse der Wechselwirkung, in die ^^^^^^ cJ^.^j ^ 
der Mensch mit anderen Menschen tritt; sie vollziehen sich also auf ^ t*^ '^ ^-^v*^ 
dem Boden der Gesellschaft. Überhaupt hat man zu berücksichtigen,*' ^ Si^c.>iZ 
dass der Mensch ein Wesen ist, das seine ihn über alle anderen Ge- 
schöpfe der Erde emporhebenden Eigenschaften erst in der Gesellschaft 
entfalten kann. Im Naturzustände ist er das ohnmächtigste, unbe- 
holfenste, bedauernswürdigste aller Geschöpfe, ohne die geringste Spur 
jener Eigenschaften, die ihn zum Herren der Schöpfung machen. ' Alle 
diese Eigenschaften, Vernunft, Sprache, Intelligenz, sie kommen nur 
dem gesellschaftlichen, nicht auch dem Naturmenschen zu ; sie sind das 
allmählich hervortretende Ergebnis eines Prozesses, der die Lebenszeit 
des einzelnen überdauert, dessen Träger also nicht der kurzlebige, ein- 
zelne Mensch, sondern nur die unsterbliche Gesellschaft sein kann. 

Der Prozess. vom Naturzustand zur Gesellschaft vollzieht sich in 
zwei charakteristischen Zügen : 1. Einer steht zu dem andern in Be- 
ziehung; es findet ein gesellschaftlicher Verkehr statt. 2. Alles strebt 
nach einem gemeinsam einigenden Mittelpunkt. Es ordnen sich die 
Sonderzwecke der einzelnen einem Gesamtzwecke unter. Der gesell- 
schaftliche Verkehr aber vollz^ieht sich durch Dienste, Gedanken und 
Gesinnungen; er gliedert sich demnach in einen volkswirtschaftlichen 
und geistig-sozialen. Hergestellt und erhalten wird derselbe durch 
ein System äusserer Veranstaltungen, die ursprünglich die Natur selbst 
in rohen Formen darbietet, die weiterhin aber verfeinert und vervoU- 
kommt werden. Der gesellschaftliche Gesamtzweck, der den einigenden 
Mittelpunkt bildet, ist das gleiche Bestreben aller, zur Herrschaft 
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über die unvernünftige Natur nnd zor Verwirklichung der sittlichen 
Zwecke zu gelangen. Auf die Natur ist der Mensch fortwährend durch 
zahllose Bedürfnisse hingewiesen. Die Natur gewährt ihm das, was 
er braucht, durch die Arbeit (physische und geistige). 

So ist die Arbeit für den Menschen der Weg zu dem einigenden, 
gesellschaftlichen Mittelpunkt. Die Arbeitsteilung aber gewährt einen 
Austausch von Diensten nach einem vernünftigen Plan. In der Kom- 
bination von Diensten und von Gedanken und Gesinnungen ist das 
Ineinandergreifen des volkswirthschaftlichen und geistigen Verkehrs ge- 
währleistet. Auf diese Weise vollzieht sich seit Jahrtausenden die Or- 
ganisation der Gesellschaft. Schreitet sie auch nur allmählich fort, so 
findet doch fortgehend eine Annäherung an das Ideal: Umwandlung 
der vielen gegen einander abgesonderten Einzelheiten in eine Gesamt- 
heity einen höheren Gesamtorganismus, eine von sittlichen Ideen be- 
herrschte, beseelte Gesellschaft, statt. 

Der Zögling ist mitten hineingestellt in eine Phase der gesell- 
schaftlichen Entwicklung. Bildung und Arbeit, Kecht und Gesittung, 
Religion und Volkstum, Litteratur und Kunst treten als Ergebnisse langer 
Entwicklungsreihen an den Zögling heran. Unabhängig vom Zögling 
entstanden, steht er ihnen fremd gegenüber. In der Gesellschaft hat er 
von Geburt ab eine bestimmte Stellung, damit aber gegen die Gesell- 
schaft auch bestimmte Pflichten. Mit seinen Diensten, Gedanken, Ge- 
sinnungen, den Grundlagen des volkswirthschaftlichen und geistig-sozi- 
alen Verkehrs, muss er dereinst zum Gedeihen des Ganzen beitragen. 
Der jeweilige Standpunkt der gesellschaftlichen Entwicklung bildet eine 
bestimmte Kulturstufe. Aufgabe des Zöglings ist es, an der Weiter- 
fnhrnng der Kultur im Sinne eines sittlichen Charakters sich beteiligen 
zu lernen. Die Gesellschaft hat ein Hecht, Solches zu fordern; ihr 
verdankt der Zögling die Fürsorge für seine Erziehung, sie bietet die 
mannigfachsten Kulturgenüsse , die Ergebnisse vereinzelter Kraftan- 
strengungen Tag für Tag dem Zögling dar. Und so kann es sich nur 
noch darum handeln, festzustellen, wie der Zögling am vollkommensten 
seinen Verpflichtungen gegen die Gesellschaft nachkommen könne. Dazu 
gehört aber vor allem Kenntnis des derzeitigen Kulturgehalts. Soll 
sich der Zögling an der Weiterbildung der Kultur beteiligen, so muss 
er vor allem ihren derzeitigen Zustand genügend kennen gelernt haben. 
Aber der Kulturgehalt ist eine Summe von Ergebnissen, deren jedes 
eine mehr oder weniger lange Entwicklungsreihe hinter sich hat. Kann 
der Zögling ohne weiteres diese Ergebnisse in sich aufnehmen, so in 
sich aufnehmen, dass sie einen lebensvollen Besitz bilden, dem eine 
treibende Kraft innewohnt? Das ist nicht möglich. Wenn schon der 
Zögling nichts anzufangen weiss mit einfachen Begeln, Definitionen 
u. s. w., falls er sie nicht selbst erarbeitet, so noch viel weniger mit 
den fertigen Endgliedern langer Entwicklungsreihen, deren Gewinnung 
die Vereinigung vieler Ej^äfte erfordert. Hier gilt in Wahrheit das 
Goethesche Wort: „Was du ererbt von deinen Vätern hast, erwirb 
es, um es zu besitzen." Der einzig richtige Weg führt von den ein- 
fachen zu den zusammengesetzten Verhältnissen, von diesen wieder zu 
den höheren Entwicklungsstufen. Der Zögling soll die gesellschaftliche 
Entwicklung nach ihren Hauptepochen in sich durchleben, wenn auch 
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in züsammeDgedrängter, konzestrierter, die typischen Formen klar 
heraushebender Weise. 

Zu erinnern ist hierbei, dass es sich hier nicht handeln kann am 
die Entwicklung der Menschheit als einer Gesamtheit — also nicht nm 
eine universelle Kultur. Eine derartige giebt es nichts denn die einem 
bestimmten Zeitabschnitt angehörende Menschheit bildet niemals ein einheit- 
liches, auf gleicher Eultorstufe stehendes Ganze. In jedem Zeitabschnitt 
zeigen sich neben hoher Bildung auch alle Stufen sittlicher Roheit, 
geistiger Stumpfheit. Kommen doch selbst innerhalb eines Volkes schon 
grosse Unterschiede in dieser Beziehung vor. Die Menschheit existiert 
rücksichtlich der Kultur eben nur in Völkerindividuen. Jedes Volk hat 
seine eigene Bahn, seine eigene Entwicklung, bald fortschreitend, 
bald zurückbleibend, je nachdem es im Jagen nach materiellem Gennss 
allmählich verkümmert oder in ernster Anstrengung nach dem Höchsten 
strebend die geistigen Güter vermehrt. 

Also nur um eine Überlieferung der nationalen Kultur kann es sich 
handeln. Allerdings giebt es hente kaum ein Kulturvolk, dessen Ent- 
wicklung sich gänzlich frei von fremden Einflüssen gehalten hätte, 
so dass also mit der Kultur jedes dieser Völker auch ein gut Teil 
fremder Kultur vermittelt wird. Alle fremden Bestandteile werden bei 
ihrer Verschmelzung mit den bereits vorhandenen nationalen so um- 
gebildet, dass sie ebenfalls einen volkstümlichen Charakter annehmen. 
Für unsern Zögling bedeutet die menschliche Gesellschaft das deutsche 
Volk auf seiner jetzigen Kulturstufe, mit all seinen zur Zeit deutlich 
ausgebildeten nnd geläufigen Lebensinhalten und Lebensformen, mit 
seiner besonderen Ernährungsweise, Kleidung, Wohnung, Arbeit, seinem 
volkswirtschaftlichen und geistigen Verkehr, seiner Gesundheits- und 
Bechtspflege, Ethik, Politik, Wissenschaft, Kunst und Beligion. 

Als Notwendigkeit ergab sich die Beteiligung an der Weiterent- 
wicklung der Kultur. Diese Notwendigkeit setzte voraus die Aneig- 
nung des Inhalts. Letzteres wieder ein Durchlaufen deijenigen Ent- 
wicklungsreihen, deren Endglieder in ihrer Vereinigung den Kulturge- 
halt der Gegenwart ausmachen, da das Gewordene stets nur durch 
die Bekanntschaft mit dem, was ihm vorausgeht, begriffen wird. Aber 
dieses Durchleben der vorausgegangenen Kulturstufen ist nicht so zu ver- 
stehen, als ob der Zögling vor den Einflüssen der neuesten Stufen so 
lange geschützt werden müsse, als er noch nicht alle voraufgegangenen 
kennen gelernt, und auch nicht so, als ob sein Leben dem Vorbild der 
aufeinanderfolgenden Stufen gemäss einzurichten sei. Die Forderung 
kann nur die Bedeutung haben, dass die der heutigen Kulturstufe vor- 
ausgehenden Stufen die geeigneten Unterrichtsstoffe zum Verständnis und 
zur rechten Aneignung ihres Inhalts enthalten. Der Zögling soll 
sich successiv in den Kulturgehalt der früheren Stufen vertiefen, um die 
gegenwärtigen Verhältnisse zu begreifen, damit er selbst an der Läuterung 
und Steigerung dieses Inhalts selbstthätigen Anteil nehmen könne im 
Sinne Kants: „Kinder sollen nicht dem gegenwärtigen, sondern den 
zukünftigen, möglichst besseren Zuständen des menschlichen Geschlechts, 
das ist der Idee der Menschheit und deren ganzer Bestimmung ange-{ 
messen erzogen werden.^' 
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Soweit Hartmann. An • zwei Beispielen sei es gestattet, seinen Che« 
danken kurz za verdeutlichen: 

1. Hinsichtlich der religiösen Entwicklung nimmt der protestan- 
tische Teil unseres Volkes in der Gegenwart einen bestimmten, in mehr- 
fache Richtungen zerfallenden Standpunkt ein. Derselbe ist das End- 
glied einer unendlich langen Entwicklungsreihe, die sich dnrch viele 
Jahrhunderte erstreckt. Es würde nichts nützen, dem Zögling diesen 
gegenwärtigen Standpunkt vorzuführen ; er würde Worte vernehmen, mit 
denen er keinen Sinn verknüpfen könnte. Anders, wenn wir der Frage 
nachgehen, wie sich der gegenwärtige Standpunkt im Laufe der Jahr- 
hunderte entwickelt habe. Denn in dem Vorausgegangenen liegt das 
Verständnis für ^iq verschiedenen Richtungen des Gewordenen und die 
Kenntnis des Vorausgegangenen befähigt dann den Zögling auch zu 
selbständiger Entscheidung, welcher Richtung er .sich anschliessen 
wolle, in welcher er die grösste Eraftentfaltung suchen und die Ruhe 
des Gemütes zu finden hoffe. 

Ohne diese Kenntnis läuft er Gefahr, blindlings gefangen genommen zu 
werden von einer der zahlreichen Schulen innerhalb des Protestantis- 
mus; mit der Kenntnis wird sein Blick freier; sein Verständnis für 
die verschiedenen Strömungen auf diesem Gebiet erweitert sich. Der 
Erzieher geht also bei der Analyse des gegenwärtigen Standes vom 
heutigen Zustand aus und folgt den Fäden rückwärts. Er sieht nach, 
wie die heutigen Strömungen sich entwickelt haben. Dies führt ihn 
zurück auf die Reformation, weiter zurück auf die Stiftung des Christen- 
tums. Dieses wieder setzt die alttestamentliche Vorstufe voraus. Hier 
nun ist der Anfangspunkt gewonnen für den synthetischen Aufbau des 
religiösen Gedankenkreises. Demnach würde der Lehrplan im Reli- 
gionsunterricht folgenden aufsteigende^ Gang zu nehmen haben:*) 

L Alttestamentliche Vorstufe. 

Patriarchen, Richter, Könige und Propheten. (Lehrtext 
Altes Testament.) 

IL Stiftung der christlichen Religion. 

o' . , . 'I (Lehrtext Neues Testament.) . 

DI. Kirchengeschichte bis zur Reformation. 
(Kirchengeschichtliches Lesebuch). 

IV. Kirchengeschichte seit der Reformation. 

1. Luther (Auswahl). 

2. Spener. 

3. A. H. Francke. rr* x. . t i. i.\ 

4. Lessing. Kirchengesch. Lesebuch.) 

5. Friedrich der Grosse. 
(Französische Encyklopädisten.) 



*) Dr. Thrändorf, Eirchengeschichtliches Lesebuch und Jahrbuch des 
Vereins für wissenschaftliche Pädagogik. 22.-29. Band. Femer: Dr. Reu- 
kauf, Philosophische Begründung des Lehrplans etc. Langensalza 1892. 
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6. Schleiermacher. 

7. Friedrich Wühelm IIL 

8. Wiehern, 

9. GuBtov-Adolf-Verein. 
10. EyangeÜBcher Bond. 



Eirchengesch. Lesehnch. 



2. In Bezug auf die darstellende Kunst (Baukunst, Malerei und 
Plastik) gewahren wir in der Gegenwart auch einen ungeheuren Reich- 
tum. Mannigfach komplizierte Verhältnisse treten dem Beschauer ent- 
gegen. Die Fülle droht ihn zu verwirren. Er l&uft Gefahr, erdrückt 
zu werden von der Masse und der Verschiedenheit der Erzeugnisse. Wie 
soU er ein Verständnis dafür gewinnen? Auch hier wird es am besten 
durch Verfolgung des Entwicklungsganges der deutschen Kunst an- 
gestrebt werden. * 

Die deutsche Kunst führt auf die römische, diese auf die griechische 
und diese wiederum auf die orientalische, namentlich auf die ägyptische 
zurück. 

Darnach würde sich der Lehrplan also gestalten : 

I. Ägyptische, Assyrisch-Babylonische Kunst. iM enge, Einführung in 



! 



die antike Kunst. 



II. Griechische Kunst. 
m. Römische Kunst. 
IV. Deutsche Kunst. 

1. Romanischer Stil. 

2. Gotischer Stil. 

3. Renaissance. 

Zusammenfassend giebt Hartmann am angeführten Orte fol- 
gende Sätze: AL^ 
1, Der oberste Erziehungszweck fordert die Bildung des sittlichen^^ 






Charakters. Letzterer soll und kann nur innerhalb der menschlichen , ^Ty - 

Gesellschaft wirken. Diese Wirksamkeit ist ohne Verständnis des'^/T^ 

Lebensinhaltes und der Lebensformen dieser Gesellschaft nicht möglich.^._Ji^^:*:r::^^,^ 

Daher sind Inhalt und Form der gegenwärtig n Entwicklungsstufe/^2^:!:!L_^il . 
Hauptstoff. A*^^ . ^^x^«-^*^ 



2. Die gegenwärtige Entwicklungsstufe ist das Ergebnis aller >.vr^ .^ ^ 
vorhergehenden ; sie schliesst das Bleibende der letzteren in' sich. Dieses ^ Ijuyu^ ^ 4^- 
stellt sieh dar als ein sehr umfangreiches, mannigfaltiges, reichge-t^^ >)i^-/-«^- 
gliedertes Ganze, dessen Duichdringung und Aneignung grosse Schwierig- h ^ JL. c^^UjU^ 
keilen bereitet. Daraus ergiebt sich die Notwendigkeit, den reichen ^^ ^ rr^^M^ /i^^ 
Stoff nach einem wohl durchdachten, festen Plan auszuwählen und dar-<w>/i^ te^w^^.^ 
zubieten. , -^v.^.^ , f-u^-^ut-, 

3. Der Entwicklungs^ozess, aus welchem die gegenwärtige Stufe j*^ ^/^ jn 
hervorgegangen ist, hat im Laufe der Jahrhunderte mancherlei Unter- ^^'^'^^ 
brechungen erlitten, ist aber im grossen und ganzen doch naturgemäss^*^"^!*^) , ^^ 
vertaufen. Jede vorhergehende Stufe erscheint als notwendige Voraus- 7«^^**^ ^ j 
Setzung der folgenden, zugleich als diejenige, welche einen weniger , Jr^' 
mmfangreichen, einfacheren Inhalt besitzt. Daher hat eine nach Mass-^^*'J^^ •**- 
gäbe des Entwicklungsprozesses , nach den Entwicklungsstufen der /^ "^va* ^^^^'^^yj 
nationalen Gesellschaft getroffene Auswahl des Kulturstoffes als die lfj(^^c<_ yt^ji 
naturgemässeste und beste zu gelten. ^^ ^^ y^^^^ ^_^ 
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Endlich handelt es sich darum, die nationalen Entwicklungsstufen 

festzustellen. 

yi V ^^i d®^ Entwicklungsstufen des kindlichen Geistes war die genaue 

'^^^^^ r^ ' Kenntnis des Besitzstandes in einem gewissen Zeitpunkt seines Daseins 

dbuüvi^uA«. '»-v un^ die planmässige fortlaufende Beobachtung der Äusserungen ge- 

Ov<yAi^Vrvw boten. Hier bildet die Analyse der gegenwärtigen Entwicklungsstufe 

Fj^ \\ des deutschen Volkes den Ausgangspunkt, insofern alle wesentlichen Be- 

Y^^^^""*^ ', ^ standteile derselben ermittelt werden. Hierauf werden letztere rückwärts 

-A^JUAJu^ \^ schreitend bis zu den Anfangspunkten hin verfolgt. Auf diese Weise 

ii . ^y^*^ erfährt man, wann, wo und wie dieselben als Kulturstoffe auftreten. 

/. d r\ Nach dem Anfang hin werden die Bestandteile nun immer weniger, 

^^^^^r ^ ?\ d. h. die Kulturverhältnisse gestalten sich, je weiter rückwärts wir 

^(X^v. schreiten y um so einfacher, bis zuletzt der Anfang mit einer ersten, 

einfachsten, durchsichtigsten Entwicklungsstufe erlangt ist, hinter welcher 
sich der Naturzustand befindet. Von hier ab schreiten wir wieder vor- 
wärts, vereinigen die einzelnen in engem Zusammenhang stehenden Be- 
standteile zu Gruppen, in denen zugleich die Hauptwendepunkte unserer 
nationalen Kultur deutlich hervortreten. 

Die Entwicklungsstufen der idealen menschlichen Gesellschaft 

haben wir nach Vogt kennen gelernt. Sie beziehen sich teils auf die 

V fcW-" %i\yy - lutelligenz, teils auf die Moral, sind also theoretischer und praktischer 

. ' Natur. 

•^^^^' ^' Fragen wir nun, ob der Entwicklungsgang des deutschen Volkes 

vlv/>^cVi L diesem idealen Gang entspricht, so müssen wir dies zunächst in theo- 
.j^rtTT^i^^j^ retischer Beziehung bejahen. Es herrscht ohne Zweifel in der Ent- 
_ vVO wickl^ßg unseres Volkes zuerst eine mythische, dann eine historische, 
j^y>\ vK** Y^wu -2|iie^2t eine philosophische Anschauungs- und Auffassungsweise vor. 
WtXvt't^A Beweis dafür sind die Sprachdenkmäler, die klassischen, in der deutschen 
\i.,-j, 3^ - Sprache ihren Ausdruck findenden gleichzeitigen Geistesprodukte. 
^^ Betrachten wir zunächst die mythische Stufe. Es ist bekannt, dass 

die deutsche Sprache eine grosse Menge von Begriffswörtem besitzt, 
die ihre Entstehung mythischer Auffassung verdanken. Man druckt 
dies wohl auch so aus, denselben liege eine poetische Auffassung zu 
Grunde. Gewiss ist richtig zu sagen, die Poesie sei ein Hauptprodukt 
des geistigen Lebens eines Volkes auf seiner mythischen Stufe. Aller- 
dings darf man sich keine im heutigen Sinn entstandene Poesie denken, 
also nicht absichtlich gewollte Produkte einer besonderen dichterischen 
Begabung, sondern lediglich Ergebnisse von Apperzeptionsprozessen, durch 
die der noch unentwickelte menschliche Geist sich die Gegenstände, 
Zustände, Vorgänge der Aussenwelt näher rückte und in Form entsprechen- 
der Vorstufen seinem geistigen Besitztum einverleibte. Auf der mythischen 
Stufe darf man nur an Geistesprodukte denken, die durch psychologi- 
sche Notwendigkeit, nicht durch poetische Willkür erzeugt sind. 

Für unser Volk fällt diese Stufe in die vorgeschrittenere Zeit, ihr 
voraus ging der Naturzustand, das Leben unter der Herrschaft der Natur. 
Auf der mythischen Stufe sind die Vorstellungen noch völlig von 
dem sinnlichen Eindrucke beherrscht, welcher die Gegenstände, Zu- 
stände, Ereignisse nach ihrer äusseren Erscheinung, nicht nach ihrem 
inneren Wesen erfasst. Die Apperzeptionen erfolgen durchaus unter 
der Herrschaft des sinnlichen Eindrucks, und das ist das Charakte- 
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ings* nnd An^aasimgBweiBe. Dieselbe 
hiedene Art. Am bekanntesten ist die J / -J 
atnrkraften werden Personen, die In A*^**""^ 
irgegeaetände werden beseelte Wesen ; ^n-»'*Ä^t»-*— ^ 

legt etwas in die Dinge liinein, nm ci_— -—-"=» 
erttlSren. Es steht datier der Hensch 

der Herrschaft der £inbildqnggkraft. 
hat sich ntin die mythische Anf- , y — 
t hineingetragen. Daher stammen U^ n^^'M 
die Sonne lacht, die Quelle murmelt ^r-^^ 
Igen dafhr, dass imser Volk eine 
' Dann hat aach als ein berrorragen- 

die Religion — Natnrreligion — zu 
Tahren sind nichts anderes als Per- 
i viele Oberreste erlialteii im Volks- 
ir&acheo. Ein gnt Teil der alten 
len Elementen durchsetzt, 
ife von der Gesamtheit überwanden ? 
trlei wahrgenommen, was sich mit der 
linigen liess. Soiclie Wahrnehmongen 
Ilesstich die Hinfälligkeit deriuythiHchen 
', einem Uale geschieht dies, sondern all- 
liischen Stufe äussert sich die mjrthlsche 
Fähigkeit, die Sachen bildlich zaer- 
! ÄuffasBUig des Seienden ging in die 
:leich die Quelle für die nralte Poesie 
, der deutschen Volksmärchen ist. 
mythischen folgend, amfasst die ältere 

Mit dem Eintreten der Emptängllch- /^^^^^ 
ihliche regt sich der historische Sinn jä^v-wj-/ 

im Oedächtnis zu behalten , die ihm ~— 

nnden. Zum Ausdruck gelangt beides 
«vollen Thaten einzelner Volksgenossen 
sn nachfolgenden Gesehlechtern über- 
mehrerer Sagen auf eine Person. Sieg- 
mppen Artns nnd Tafelronde. Oral.) 

deutsch -nationale Epos: Nibelungen- 
irosalscher Form werden Sagen nieder- 
nstosB zur Geechlchtsschreibang. Die 
1 erweitert durch die mannigfachen Be- 
[Vaikerwaudemng ; Hnnnen; Ungarn; 

Die Berührungen mit Romanen und 
Lregnng. In allen Schichten der Be- 
wirtscbaftlichen und geistigen Lebens 
n, vollwichtige, greifbare Tbatsachen 
Aten, Krieg und Tnrnier; ritterliche 
In den Städten hebt sich das Selbst- 

Zunehmen von (rewerbe nnd Handel, 
währt grosses Ansehen. Es entstehen 
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Städtebfindnisse (die Bcbwäbischen, rfaelnischen, Hansa), mit denen selbst 
mächtige Könige reclmen moBBten. Hand in Hand daraus gehen groBs- 
artige Schüpfnngen der BanknnBt, der bildenden Künste and des Eonst- 
gewerbes. Der Erfindnngsgelst ist mächtig angeregt. 

Damit wird die dritte Stufe eingeleitet, die philosophiBche, die bis 
jetzt reicht. Bisher verhielt man sich den Thateacben gegenüber rein ein- 
'«/, , .' Iplrisch; alles Segebene, alles Vorherrschende wnrde so genommen, wie es lag. 
l^jf^-^ ßgj jßjj unbegrenzten Streben nach Wahrheit blieb der menschliche Geist 
nicht bei einfachen ThatBacheu stehen, sondern forschte darüber hinaus 
nach den Gründen. Er unterwarf die TLatsachen einer Beurteilung. 
Den Thatsachen/gegenüber verMlt er sich erst skeptisch, dann kritiech — 
überhaupt philosophisch. Im Reformatlonszeitalter tritt dies in grösserem 
umfang zuerst hervor. Altebrwnrdige Einrichtungen (Klöster, Wall- 

i fahrten, Heiligenverehrung, Messen u. s. w.) werden -nicht mehr als ein- 

'^yL.i.Ji fache Thatsachen hingenommen, sondern anf ihren Wert geprttft, be- 
j9^ hatten oder verworfen. Fürsten und Volk sind eines Sinnes im Streben 

. ^ nach Gewissensfreiheit. In religiösen Dingen gilt keine menschliche 

"^'~" Äntarität, nur die heilige Schrift, an der Vernunft gemessen. Dann 
folgt die sogenannte Äafklärnngsperiode. Der philosophische Sinn des 
deutschen Volkes tastete an die unnmschränkte Ffirstengewalt. Haupt- 
ergebnis dieser Strömung ist die GrOadang des AufklSrungsstaates. 
Der Fürst ist nicht mehr der Staat, nur der Erste im Staat. In dem 
Hauptvertreter, in Friedrich dem Grossen, erkannte das deutsche Volk 
nach langer Zeit wieder einen Volksgenossen, in dem sich alte nationalen 
Tagenden verkörperten , dessen Vorbild der deutsche Geist zu neuer 
That anregte. Die Bifite der Kultur, die Dichtkunst, zerbrach die alten 
Fesseln und erreichte durch die Storni- und Drangperiode eine ungeahnte 
klassische Höhe. Was aber dem deutschen Volk sonst noch fehlte, 
um die höchsten Aufgaben zu erfüllen, dazu sollten ihm die schweren 
Dnglttckstage , die dem Falle ' PrensBens durch den Korsen folgten, ver- 
helfen: Emeaernng nnd Vertiefung des geistigen, des sittlich-nationalen 
Ijehens, unter deren Wirkungen die ganze Folgezeit steht Der philo- 
sophische Sinn schien die Thatkraft gehemmt zn haben; in Wahrheit 
hat er sie vorbereitet und die nationale Selbständ^keit gerettet, neue 
Grundlagen für das politische und soziale Leben geschaffen and auf 
allen Gebieten Aufgaben unternommen. Damit ist der Anfang einer 
neuen Entwii^ung gegeben. 

2. Die Entwicklung des V olkes in prak tischer Hinsieht hängt eng 
zusammen mit d er Entwicklung n ach de r theoretischen Seite. 

Der Uensch ist seiner Natur nach ein erkennendes Wesen, d. h. 
er ist dann erst imstande, etwas ErspriessllcheB zu leisten, wenn er klare l^vi 
Einsicht in das von Ihm Geforderte erlangt hat In dem Vorstehenden 
sind schon mancherlei Hinweise gegeben : Drei Stufen : Hetdenzeitalter, 
Staatenbildnng, Durchbildung des Lebens. — Heldenzeitalter: Sagen; 
— Staatenbildung: Mittelalter; — Durchbildung des Lebens: 
Reformation - — Gründung des Reiches. 

Die ganze deutsche Geschichte lässt sich als Entwicklungsgeschichte 
auffasBen nnd mit Bücb sieht auf das höchste Ziel (b e s e e 1 1 e Gesell- 
schaft) in drei grosse Gebiete einteilen, deren jedes durch ein Teil- 
ziet charakterisiert wird: l.CbristianiBierang, 2.Eefonnierung, 3. Wieder- 
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anfrichtnng: des deutschen Beichs. Jedes dieser drei Gebiete ist durch 
je eine ^osse Persönlichkeit repr&sentiert : !• durch Karl d. Or., 2. durch 
Liither, 3. durch Kaiser Wilhelm L Jedes Teilziel findet auf der einen 
Seite seine Vorbereitung durch eine Beihe von Zuständen und That- 
saehen, hat auf der anderen Seite eine Reihe von Zust&nden undThat- 
sadien zur Folge. So gehen der Christianisierung des deutschenVolkesvoraus 
die Berührungen mit den Bömern, Völkerwanderung, Beziehungen zu 
dem Frankenreich, bis Karl d. Qt. durch Unterwerfung der Sachsen 
die Christianisierung im grossen und ganzen vollendet. Als Folgen 
haben zu gelten die Zustände in Deutschland unter den sächsischen 
Kaisem, die Kämpfe und Kulturbestrebungen Heinrichs L, Ottos I. und 
Ottos n., nicht minder die Beziehungen der beiden letzten zum römischen 
Papst. Ebenso gehört noch hierher Heinrich IV., Friedrich L. (Blüte 
des deutschen Mittelalters, Erstarkung des deutschen Bürgertums.) Was 
dann folgt ist Vorbereitung zur Beformation. Die kaiserliche Gewalt 
geht zurück, während zahlreiche, selbständige Landesfürsten empor- 
kommen. In der Kirche häufen sich die Missbräuche, daneben Er- 
weiterung des geistigen Horizonts; Wissenschaft, Universität, Ver- 
bindungen mit anderen Völkern, wichtige Erfindungen und Entdeckungen. 
Daraus entspringt die Beformation, die nicht zufälligerweise nach 
Deutschland fällt. In ihr offenbart sich der deutsche Geist in seinem 
innersten Wesen, indem er zum Bewusstsein gelangt, dass ihm das 
Höchste nicht durch eine von aussen aufgedrängte Mittlerschaft, son- 
dern durch rein persönliche Beziehungen zu Gott zu teil werde. 

Freilich wird diese Errungenschaft teuer erkauft. Furchtbare 
Religionskriege und Streitigkeiten zehren am Mark des Volks. Aber 
die Einsicht ist weit verbreitet, dass von religiöser Duldung nichts 
geringeres als die Existenz des Volks abhängt. Wer solches durchge- 
macht hat, besitzt eine Zähigkeit, die auch über noch Schwereres hinweg- 
helfen wird. 

Mit Friedrich d. Gr. tritt ein neuer Aufschwung ein, die Vorbe- 
reitung zur Erreichung des dritten Spezialzieles. Auf den preussischen 
Staat sind die Blicke aller gerichtet. Mit dem Fall von Jena wird 
der Läuterungsprozess eingeleitet, in den Freiheitskriegen fortgeführt 
und in der Wiederaufrichtung des Beichs unter protestantischer Führung 
abgeschlossen. Früher lag in dem katholischen Süden der Schwerpunkt, 
jetzt im protestantischen Norden. Im neuen Beich erblicken wir die- 
jenige Vereinigung des deutschen Volks, die die sichere Bürgschaft 
zur vollen Entfaltung aller geistigen und wirtschaftlichen Kräfte und 
damit die Annäherung an das Ideal einer beseelten Gesellschaft bietet. 

Nun wird das Wort Herbarts verständlic h , we nn er verlangt, 
MenscEen auf Menschheit^ das Fragment _auf das G anze zur ückzufuhren — ^ 
/ und nactT^gesetzm ässigen V erhäl tnissen d as ü^rosse i ns kleine und ^^ 
\ EJein^e zu v^engen ode r das grosse Aufsteigen de r Menschheit j n dein^ 
\näcEäEmenden_ Fortschritte des Knaben zu versinnlichen. " 



- '- 



''-' ^ - - 



I 



44 ^^ knltnrhistoriHcheD Stufen. 

5. O. W. Beyer.') '^Y.^;, ,)_,,, 

Wenn früher darauf hingewiesen wurde, daeB in der geBellschaft- 
liclien Entwicblang ein doppelter Verkehr, der g^eistlge nnd votkBwirt- 
Bchaftliche, zn onterecheiden ist nnd dem^etnäBB eine doppelte Knttnr, 
die geiBtige nnd materielle , bo dürfte nun noch die Frage der Beant- 
wortung dch anbieten: ob n&mlicb der historiBche Entwicklungsgang 
auch änf die Seite der Natnr anszndelmen oder nnr anf die geistige 
Entwicklung im engeren Sinn — also anf Keligion, Qeschichte, Sprache, 
Ennst und Litteratnr — zn beschränken seL 

Herbart wollte die biBtorische Betrachtung nur ausdehnen anf die 
Seite der hiatorischen Fächer. Dnrcb die grosse, aufsteigende Büke 
interesBanter Bilder wollte er dem jugendlichen Oeist, besonders dem 
sittlichen Qefithl beetändige und immer bessere Nahrung anbieten and 
durch die Betrachtungen, zu denen sie einladen, durch den Beifall und 
Tadel, den sie anf sich ziehen, den jungen Qeist veranlaseen, sich selbst 
Maximen zu bilden und fest einznprAgen. Den Spuren der moralischen 
Bildung des Volks nachgehend wollte er das Herz des Zöglings all- 
mählich in aufsteigendem Gange fest machen gegen die verderblichen 
Einflüsse der Umgebung. 

Also hier ein streng historischer Gang. 

Dagegen fand er es ungereimt, den Jngend-Ünterricht auch In 
Bnoksicht auf das Naturwissenschaftliche von dem allmählichen Fort- 
schritt der Entdeckungen abhängig zu machen. *♦) Und doch dürfte die Frage 
nicht ungerechtfertigt sein, ob nicht auch hier die Berücksichtigung des 
Ganges, wie das Wissen in der Entwicklung vorwärtsschritt, eine 
natorgemässe Anordnung der UnterrichtastofFe iierheiführen würde. Denken 
wir z. B. an die astronomische Geographie. Ihre Entwicklung vollzieht 
sich in bestimmt abgegrenzten Stadien. Damach würden die Lernen* 
den zuerst mit der Homerischen Erdgestalt bekannt gemacht, dann 
würden sie Schüler des Ptolemäns nnd später solche des Kopemikns. 
Und zwar letztere erst dann, wenn die geschichtliche Entwicklung ge- 
bieterisch auf die ümgestaltnng des durch die sinnliche Anschanong 
gewährten Scheins auf das wahre Sein des Planetensystems hinweist. 
So würde sich hier die Übeitragnng des geistigen Inhalts an die grossen 
Phasen halten, welche die Erzeugung desselben durchlaufen bat. Dass 
der Schüler z. B. die Bewegung der Erde um die Sonne sehr früh er- 
werbe, daran liegt wenig oder gar nichts ; es genügt, dass er sie über- 
haupt einmal kennen lerne, nnd dass er diese Kenntnis habe, wenn er 
sie braucht. Es wird z. B. die Darlegung der Kugelgestalt der Erde 
erst dann auf volles Interesse rechnen dürfen, wenn der Schüler mit 
Colnmbns fibetlegt, wie er einen näheren Weg nach Indien auffinden 
kSnne. ***) So dürften die Naturwissenschaften im Geiste der Jugend 
am besten erwachsen, indem sie dem Gange folgen, anf dem sie im Geiste 
der GeBaratent Wicklung entstanden sind. 

Ohne Zweifel haben die Naturwissenschaften, die Geographie und die 
Mathematik ihre Geschichte so gut, wie diejenigen Wissenschaften, die der 

") Dr. 0. W. Beyer, Die NatnrwiaBenBchaften in'der EraiehuDgasohule. Leip- 
zig, 1886. 

") HW I, 80. (Willmann.) 
•••} S. das Vir. Schuljahr, S. 25 fi- 
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Bildung der Teilnahme gewidmet sind. Die aufsteigende Erkenntnis ist für 
sie so gut von Entdeckungen abhängig , wie auf dem Gebiet der Geistes- 
wissenschaften. Es ist' daher nicht einzusehen , warum man nicht auch 
den nachahmenden Fortschritt des Knaben von der Yersinnlichung 
dieser Entdeckungs- und Erfindungs-Beihe auf dem Gebiet der Natur 
abhängig machen sollte. 

Und in der That wendet sich das methodische Nachdenken dieser 
Seite immer mehr zu, um auch hier aus der allmählichen Entwicklung 
der Wissenschaft selbst Grundlinien für den Aufbau des Schulfaches zu 
gewinnen, um dadurch auch auf dieser Seite die Auswahl des Unter- 
richtsstoffes der subjektiven Willkür zu entreissen. 

Diesen Versuch hat Dr. 0. W. Beyer-Leipzig unternommen. 
Er stellt den Begriff der menschlichen Arbeit in den Mittelpunkt 
der Erwägung und zwar deijenigen, die sich an den sinnenföUigen 
Dingen der Eörperwelt vollzieht — gegenüber der Arbeit auf gei- 
stigem Gebiet , deren Besultate sich in der historischen Entwicklung 
des Gottesgedankens, in der Gestaltung von Sitte und Staat, von 
Sprache und Gesetz, Kunst und Wissenschaft zeigen. Bei der auf dem 
Gebiet der Körperwelt sich haltenden Arbeit handelt es sich nun da- 
rum, die typischen Formen der Entwicklung des Menschengeschlechts 
nach ier Seite des natürlichen Lebens herauszuheben und nachzuweisen, 
wie die Arbeitsideale sich mit der Zeit verändert, wie sie sich er- 
weitert und vertieft, wie sie immer grössere Gebiete umspannt haben. 
Diesem Gedanken soll man in allen seinen Einzelheiten mit derselben 
Sorgfalt nachgehen, wie es nach der religiös-ethischen Seite der Ge- 
sinnungsunterricht mit dem Gesinnungsstoff thut. Als Hauptstufen der 
menschlichen Entwicklung erscheinen hier: 

1. die Stufe des Jägerkbens, 2. des Nomadenlebens, 3. des Ackerbaues^ 
4. des Kleinbürgers (Handwerk), 5. des Grossbürgers (Handel, Gewerbe^ 
Lidustrie). 

In diese Stufen solle man den Zögling mit aller Kunst der 
successiven Verdeutlichung hineinversetzen, um mit ihm zu erwägen, wie 
der Mensch auf diesen einzelnen Stufen seiner Entwicklung die Natur 
benutzt hat, um die materiellen Grundlagen seiner Existenz möglichst 
günstig zu gestalten. Der Handarbeitsunterricht hat dann in seinen ver- 
schiedenen Formen diese aufsteigende Reihe zu versinnlichen. 

Beyer nimmt also an, dass die Einzelentwicklung in geeigneter Weise 
vor sich gehe, wenn sie streng dem kulturgeschichtlichen Gang der 
Menschheit folge. Zugegeben, dass dies der Fall sei, so erhebt sich 
doch sogleich die Frage , ob denn die beiden Reihen menschlicher Ar- 
beit^ die auf dem geistigen und die auf dem wirtschaftlichen Gebiet sich 
bethätigende, in Wirklichkeit Hand in Hand gehen, oder ob etwa neben 
der ethisch-religiösen noch eine natürliche Entwicklungsreihe herzulaufen 
habe. Aber eine Zweiteilung des Gedankenkreises dieser letztern Art würde 
ein Beginnen sein, wie es verhängnisvoller für die jugendliche Entwicklung 
kaum gedacht werden kann. Es muss also nachgewiesen werden, dass beide 
Beihen in innerem Zusammenhang stehen und sich gegenseitig ergänzen, dass 
der jeweilige äussere Kulturzustand auch von Einfluss sei auf die gei- 
stige Gestaltung — und umgekehrt. Und dies wird möglich sein, da 
ja beide Beihen in dem Grundgedanken übereinstimmen, den Zögling 
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von deD Anfängen nnBerer Knltnr allmähliclL bis znm VetstSnlnis der 
Gegenwart heranznfdhren. Die Ornndlage alter VorBtellnngen aber 
das, WEB der Uenach sein soll nnd was er werden kann, rnnsB gewonnen 
werden aas der ErkenntnlB des Weges, den sein Geschlecht zurückge- 
legt, nnd der Anfänge, von dem es ausgegangen ist. Die beatimmende 
Reibe wird allerdinga immer die ethisch-religiöse, die der geistigen Ar- 
beit so lange bleiben mfiasen, als an der religiös-sittlichen Charakter- 
bildung, dem absolnt wertvollen Ziel der Erziehung, festgehalten wird, 
da die Gegensülnde der naturwisBenschaftlich-mathematiBchen Grappe 
mit dem moralischen Endzwecke ja nnr in mittelbarem Znsammenhang 
stehen, also den Fortsehritt in den Eonzentrationastoffen nicht be- 
stimmen können. In Wirklichkeit decken eich aber anch beide Beiben: 
die J&gerstnfe wird im Robinson repräsentiert, das Nomadenleben in 
der FatriarchengeBchichte die Stnfe des Ackerbana in der Richter- nnd 
EönigBzeit, der jüdischen nnd nnieres Volkes, die Stafe des Eleinbürgera 
im dentschen Mittelalter , die des GrOBsbürgers in der Zeit bis zor 
Gegenwart. So ßlngt die deutsche Geschichte in nnserem Lehrplan 
die Fäden anf, welche angeknüpft wurden in der TorhiatoriBchen Zeit, 
da die Völker national noch nicht geschieden waren, nnd welche fortge- 
sponnen worden in den typischen NiederschUgen des jüdischen Nomaden- 
tums. Mit dem Farallelismua dea jfidiacbea nnd dentschen Heldentams, 
des jiidiBchen nnd dentachen Königtums wird die Eoltnrreihe auf dent- , 
sehen Boden hinübergeapielt nnd bis zur Gegenwart fortgeführt. 

6. Unsere Auffassung.*) 

Wenn auch in den vorhergehenden AbBchnitten bei Besprechung 
der Teraohiedenen Versuche schon mehrfach unsere Auffassung der 
„Knltaratnfenfrage" herrorgetreton ist, so wollen wir doch znm Schlnsa 
unsere Ansicht noch einmal kurz zusammenfassen. 

Wir knüpfen hierbei an die Ansfübrungen an, in denen Direktor Dr. 
Lange in Planen seine Stellung zur Kultnrstofentheorie darlegt. 
(Über Apperzeption, 4. Aufl. S. 129 ff.) 

Die Frage , ob zwischen der Gesamt- nnd der Einzelent Wicklung 
eine so weitgehende Übereinstimmung bestehe, dass auf sie die Theorie 
Ton der pädagogiBcben Stoffauswahl begründet werden könne, wird von 
ihm dahin beantwortet, dasB eine Analogie, eine Ähnlichkeit gewiss vor- 
handen sei, dass es aber doch einigem Zweifel onterliege, ob auch ein 
weiter reichender Parallelismns zwischen beiden angenommen werden 
kSnne. Es branche der Einzelne keineswegs den Knlturinhalt sich in 
der Anfeioanderfoige anzneignen , in welcher der Blldnngsinhalt nach 
nnd nach erzeugt wurde. Es ael die Möglichkeit gegeben, dasa fQr 
ihn ein anderer gleich gesetzmässiger nnd doch weit einfacherer nnd 
kürzerer Entwicklungsgang znm gewünschten Ziel gefunden werde. Ein 
tiefgreifender Unterschied zwischen beiden Entwicklungsreihen trete vor 
allem in der Tbatsache hervor, dass das Eind nnserer Tage angeborene 
Anlagen mit zur Welt bringe, infolge deren gewisse geistige Thätig- 

•) Vergl. Capesiua, a. b. 0. 

,jede Bweite Generation fängt wieder vom ABC an nnd muss die ganze 
Strecke, die schon zurückgelegt war, nochraitlH durchwandern." {Kant, Mut- 
masBlicher Anfang der MenBcbengeschiehte. 1786.1 
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') Vergl. Strümpell, Psychologische Pädagogik. S. 159 ff. 
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keiten in ihm früher hervortreten als bei den Erwachsenen der ersten 

Kulturstufen. Es dürfte also schwer halten, zu dem geistigen Bilde ^ q 

jeder kindlichen Entwicklungsstufe ein entsprechendes Bild der allge- '^^ r^ ^ 

meinen menschlichen Entwicklung zu fügen.*) Man werde finden, dass ^ ß^- /L^ 

das Kind in gewisser Beziehung, z. B. hinsichtlich bestimmter Denk- / , 

Operationen, der entsprechenden Kulturstufe voraus sei, in anderer Be- ^^-"-^ *^ ^^ 

Ziehung aber, z. B. auf dem Gebiete praktischer Bethätigung, ihr weit ^ ä. c^A^, 

nachstehe. Eine weitgehende Übereinstimmung sei eben nur denkbar ^,,^^^^-,^^^^^ 

unter der Voraussetzung, dass der Einzelgeist sich der Hauptsache nach 

unter denselben äusseren und inneren Bedingrmgen allmählich entfaltet, Xf 

als die Menschheit auf den einzelnen Kulturstufen. Das Kind unserer 

Tage wachse inmitten einer reichen Kultur auf und stehe unter üem ^ '^*'*^'*"'^''^* "" 

Einfluss derselben, der sich keineswegs in planvoller Weise Geltung 

verschatife. Dies ergebe eine durchgreifende Verschiedenheit zwischen 

menschheitlicher und individueller Entwicklung. Es bestehe zwar eine 

gewisse Ähnlichkeit, die manch trefflichen Wink für die methodische 

Bearbeitung geben könne, aber keineswegs so weitreichend sei, dass auf 

sie ohne weiteres die Lehre von der Auswahl und Anordnung des 

Bildungsstoffes gegründet werden könne. 

Diese Folgerung erscheint uns nicht zwingend, "^ ^nn eine Ähn - 
li chkeit, wie grpgpodg r gerina^sie^Be i. besteht, so ist dieselbe jedenfalls von 
p rinzipieller Bedeutung ; sie darf 1];^ keinem f'all unberücksichtigt bleiben, 
lind wenn man auch nicht „ohne weiteres" die Lehre von der Stoffaus- 
wahl darauf bauen kann, da die durchgreifenden unterschiede Berück- 
sichtigung erheischen, so ist der Untergrund, der sich auf die That- 
sache einer gewissen Ähnlichkeit stützt, tragkräftig genug, um das wirk- 
same Motiv für die Stoffauswahl der Erziehungsschule abzugeben. 

Wieweit die Ähnlichkeit gehe, dies ist Sache der wissenschaftlichen 
Untersuchung, deren Methode oben schon angegeben wurde. Hier eröffnet 
sich ein grosses Arbeitsfeld für den Psychologen und Geschichtsphilo- 
sophen. Die Pädagogik begnügt sich einstweilen mit der Thatsache 
der Ähnlichkeit, wie sie in den Grundzügen von Vogt überzeugend dar- 
gestellt ist. In der Entwicklung der Gesamtheit treten nacheinander 
gewisse VorsteUxmgskreise herrschend auf, die dem Denken, Fühlen und 
Wollen einer Zeit ihr Gepräge verleihen und ihren Niederschlag in 
litterarischen und Kunst-Denkmälern gefunden haben. Auch in der 
Einzelentwicklung sind nacheinander bestimmte Vorstellungskreise vor- 
herrschend, die dem jeweiligen Geisteszustand ein bestimmtes Gepräge 
irerleihen. In diesem liegen nun die günstigsten und zahlreichsten Apper- 
zeptionshilfen für die Erfassung und für das Verständnis der betreffen- 
den allgemeinen Entmcklungsstnfe. Sie in wirksamster Weise zu be^ 
nutzen, schwebt dem Erzieher als höchstes Ziel im Lehrplansystem vor. 
Dieses will die gesetzmässige Entwicklung des Kindesgeistes berück- 
sichtigen und durch Vorführung des geeigneten Bildungsinhaltes den 
JZögling befähigen, sich über die jeweilige Geistesstufe zu erheben und 
eine höhere Bildungsstufe zu erklimmen. 

An die gesetzmässige Entwicklung des Kindesgeistes ist der Er- 
zieher gebunden ; in der Auswahl und Zubereitung des Bildungsinhaltes 
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liegt seine Freiheit. Deshalb kann er im gegebenen engeren oder 
weiteren Rahmen die Nachahmung des genetischen Ganges sich abspielen 
lassen. Er kann, wie schon oben im Anschlnss an Lange (a. a. 0. S. 145 f.) 
gezeigt wurde, Apperzeptionsstufen schaffen innerhalb der an unabänder- 
liche Gesetze gebundenen Entwicklungsstufen des kindlichen Geistes. 
Damit kommt Lange zu demselben Ergebnis, das wir vor Jahren schon 
ausgesprochen haben : Der Lehrplan baut sich am naturgemässesten auf 
durch Befolgung des historischen Prinzips, durch Gruppierung des Stoffes 
mit Bäcksicht auf die geschichtliche Entwicklung der nationalen Arbeit. 
Der Bildungsstoff wird ohne Zweifel am besten apperzipiert , wenn er 
in der historischen Folge den Zöglingen vorgeführt wird, von den Alten 
aufwärts zu den Neueren, einmal weil dadurch eine Reihe von Apper- 
zeptionsstufen geschaffen wird, von denen eine die andere stützt und 
trägt, anderenteils darum, weil in diesem historisch - genetischen Gang 
zugleich eine Versinnbildlichung der natürlichen Entwicklung liegt. Natur 
und Kunst erscheinen in diesem Gang in zweckentsprechender Verbindung^ 
Allerdings müssen wir vor einer übertriebenen Auffassung warnen. 
V7enn vom Gang der Gesamtheit oder der Menschheit gesprochen wird, 
so ist ein idealer Durchschnitt gemeint, der aus der Geschichte der 
Kulturvölker abgezogen ist, so, wie ein idealer Durchschnitt aus der 
Entwicklungsgeschichte vieler Einzelpersonen zusammengestellt werden 
kann. 

Was dagegen den Bildungsinhalt der aufeinander folgenden Stufen 

V ^ V betrifft, so kann derselbe im wesentlichen nur den nationalen Entwicklungs- 

vT^ tv*^ ♦ Phasen entnommen werden. Wir Deutschen haben, wie schon hervor- 

clr^\T""i^ L gehoben worden ist, weder das Chinesentum, noch die Kultur der Inkas 

^^'^^ ^^^ ^ individuell zu wiederholen, sondern nur diejenigen Perioden, durch die 

YJÜUv^^«'^ vC- unsere direkten leiblichen und geistigen Ahnen hindurchgegangen sind. 

iT 'LV.^ clLtÄ^ Wieweit aber starke Beeinflussungen von aussen in die nationale Ent- 

i ^ .U .. Wicklung hineinspielen, soweit hat auch der Lehrplan fremdländische 

'^Jht <i4AMy^M^tX Stoffe aufzunehmen; also in der religiösen Reihe die biblischen Alten 

tnJU t ?t YteX und Neuen Testaments, in der ästhetischen die Denkmäler der Ägypter, 

~- j / , Griechen und Römer, in der litteratur die klassischen Zeugen des Altertums 

/ a^a^ /hW ^ - und der neueren Zeit u. s. w., je nach dem Ziel, das die einzelnen Schulen 

JLtC^ i^^u.*.*^ i^ör Bestimmung gemäss sich stecken , in verschiedener Ausdehnung. 

^ Die Volksschule nimmt ihren Bildungsinhalt nach dem Ziel, das sie zu 
^ u^^ ^^ verfolgen, und nach dem Rahmen, in dem sie zu arbeiten hat, nur aus 
^r<»*.^^u^-i^ /Vi^ dem nationalen Arbeitsschatze, abgesehen von den biblischen Erzählungen,. 
j/^L^. 7 die durch Luthers Übersetzung fast zu nationalen geworden sind. 

Ferner kann nicht dies der Sinn der Idee der Kulturstufen sein, 
dass man die Jugend den mühevollen Weg, den unser Volk in lang- 
samer Kulturentwicklung zurückgelegt hat, ängstlich nachspringen lässt,. 
dass die Jugend in alle Irrgänge eingeführt werde , sondern zielbe- 
wusse Abkürzung des langen, an Irrfahrten so reichen Weges musa 
die Losung sein.*) Jede ontogenetische Rekapitulation der Stammes- 
geschichte muss notwendig eine sehr stark abgekürzte Wiederholung 
sein, die nur die wesentlichen Etappen reproduziert, die unwesentlichen 
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*) ,.D6r Gang des Menschengeschlechts zur heiligen Stadt Gottes gleicht 
dem Gange einiger Pilgrime, die nach Jerusalem wallfahrten und allemsd nach 
drei Schritten vorwärts wieder einen Schritt rückwärts thun.'' Jean Paul. 
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fingt. Mit der Erwägung, welche Zwischea- 
ig«s weaenüicb nnd welche anwesentlldi 
ikt angelangt, wo daa biogenetische Omnd- 
d anderweitige Gründe entscheiden müssen, 
Eiehnngsziel sich ergehen. Wenn es schon 1 
cht alles dessen, was Menschen je empfan- 1 
1er wahre nnd rechte Erzieher ist, so istj 
ste, was die Menschheit in jedem Montentf 
. dasB sie den ganzen Qewiun ihrer bis-' 
Nachwuchs konzentriert darbiete, sei es als 
,So grossen Beiz es hat", setzt Will- 
[.Bd. S. 72f.) auseinander, „dem Oedanken 

zwischen der Individuellen und der ge- 
Btelleu nnd an^ozeigen, welche Finger- 
Bzweck zu geben Termitchte, so fi^chtbar 
ans der Verbindung historischer und p&da- 
teren erwachsen, so müssen doch über- 
nttber der Analogie auch die Unterschiede 
L der individuellen Entwicklosg gewürdigt 

die Jugmd fuhren , ist nicht so fest ge- 
3 die Menschheit gegangen ist, dass nicht 
'ecke nnd Werturteile ihn wesentlich mit- 
hnng eine kompendibse Wiederholung der j 
npendium machen wir im Öeiste bestimmter f 

irvorzuheben , dass die oberste Stufe der 
ine anfgefasst werden darf, als ob sie einen 
iel eher noch bei dem ZQgUng der hüheren Er- 
ir y olksschole. Der Äbschluas kann injedem 
L die geistige Beife tritt weder in theoretischer 
mit dem Schlüsse der Schule ein. Beides kann 
kung zwischen dem einzelnen und den be- 
nschaft£n nach der Schulzeit herbeigeführt 
{-sittlicher Charakter kann der Schüler in 
idetes Glied der beseelten , d. h. von den 
illachaft kann der abgehende Schüler noch 
ja in der Gesellachaft erst werden. Aber 
Q alle dazu erforderlichen Grundlagen mit 
Die oberste Stofe ist also nur relativ zn 
Erfahrung lehrt, dass mancher sein Leb- 
iben Autorität durch freien Entschlnss nnter- 
hSchsten Antoritilt in sich so zu festigen, 
Innnng in ihm werde. Zur sittlichen Frei- 
bewusst und planvoll an der eignen 
an der Verwirklichung der beseelten Ge- 
sich ja verhältnismassig nur wenige. Die 
■ Entwicklung stecken. Und so darf man 
mit dem phantasierenden Dnrchwandern der 
nlturstnfe der Zögling dieselbe ethische 
Die vollen Bedingungen für die Herrschaft 
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der ethischen Ideen, für die sittliche Freiheit liegen ohne Zweifel erst 
im Mannesalter, aber die nötigen Yoranssetzungen, die Unterlagen, die 
wertvollen Unterrichtsstoffe sollen die / ersten Keime und Ansätze zvt 
jener sittlichen Willensverfassang erzengenr. Kann der Schüler während 
der Schnlzeit anch selbst nicht zu den höchsten Höhen der Kunst nnd 
Wissenschaft geleitet und erhoben werden, so soll doch nichts an der 
Erkenntnis dessen fehlen, was not ist zur Ausbildung einer charakter- 
vollen Persönlichkeit, nach der psychischen und nach der physischen 
Seite hin. *) Er soll dem Ideal eines reinen, sittlich-religiösen Charakters 
entgegengeführt werden, der auch körperlich im stände ist, den Anforde- 
rungen des Geistes nachzukommen. Dazu gehört, dass er lerne sich 
einzuleben in die reiferen Gedanken und reineren Gesinnungen, in die 
Wahrheiten, wie sie die letzten und höchsten Kulturstufen seines Volkes 
ihm darbieten. 

Also die Schulerziehung kann nur einen relativen Abschluss geben; 
derselbe wird an Tiefe und Nachhaltigkeit gewinnen, je länger der 
Zögling die Einwirkungen einer planmässigen Erziehung in sich er- 
fährt. Der absolute Abschluss ist das Ideal, zu dem sich nur die 
Besten der Nation erheben — die grosse Masse begnügt sich leider 
an geringwertigeren Standpunkten, wie an den Maximen der Klugheit 
oder der Nützlichkeit. 

Die Erziehung aber ist nun darauf gerichtet, dass die Zahl der 
Ersteren immer mehr zunehme , die Zahl der Letzteren immer mehr 
sich verringere. In den Edelsten und Besten offenbart sich jetzt schon, 
wie die ganze Nation bei energischer, planmässiger Führung dereinst 
werden soll — wenn auch erst nach Jahrhunderten. 

Diese planmässige Führung besteht auf dem Gebiet des Geistes in 
der ästhetischen Darstellung der Welt. Sie rechnet also zuerst und 
vor allem mit der individuellen Entwicklungsstufe des kindlichen Geistes, 
in zweiter Linie mit den Apperzeptionsstufen, wie sie durch die unter- 
richtliche Thätigkeit geschaffen und ausgestaltet worden sind. 

Aus der Beobachtung der geistigen Natur des Zöglings ergiebt 
sich die Forderung, die gesetzmässige Entwicklung des Kindesgeistes 
genau zu befolgen dadurch, dass bei der Auswahl der Bildungsstoffe 
die jeweilige Fassungskraft, das jeweilige Interesse des Zöglings und 
sein Geisteszustand in theoretischer und praktischer Beziehung be- 
rücksichtigt werde. Der Unterricht darf also nicht Stoffe bieten, für 
deren Verständnis die erforderlichen inneren Erfahrungen gänzlich ab- 
gehen, oder deren Form eine höhere geistige Keife voraussetzt, als der 
Zögling besitzt. Er hat sich anzuschliessen an die bei dem Kinde 
vorhandene Geistesstufe, um dasselbe auf Grund des anzueignenden Lehr- 
stoffes allmählich über dieselbe zu erheben. 

Von dem Inhalt des Bildungsstoffes, der auf den einzelnen Stufen 
geboten wird, hängt aber die Gestaltung der Apperzeptionsstufen 
wesentlich mit ab, d. h. die einzelnen Apperzeptionsstufen des Schülers 
sind nicht unveränderliche Faktoren, die ausschliesslich durch dessen 



*) Letzteres ist immer stille Voraussetzung. Wenn in den „Schuljahren" 
bisher keine Rücksicht darauf genommen wurde , so soll das keineswegs eine 
Geringschätzung bedeuten. Aber es handelt sich hier ja um rein methodische 
Untersuchungen. 
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Entwicklung gegeben sind, sondern sie hängen ebenso von dem Inhalt 
der Bildnngsstoffe ab, die von Anfan«? des planmässigen Unterrichts an 
dargeboten werden. So gewiss die Fähigkeit zu apperzipieren wesent- 
lich abhängt von den bereits erworbenen Gedankenkreisen, so gewiss 
vermag der Unterricht innerhalb der an nnabänderliche Gesetze des 
psychischen Geschehens gebundenen Entwicklungsstufen des jugendlichen 
Geistes den gegebenen psychischen Bedingungen gemäss Apperzeptions- 
stufen, wenn nicht neu zu schaffen, so doch stark zu beinflussen. '*') 
Vor allem erzeugt der Unterricht eine bestimmte Apperzeptionsfähig- 
keit durch eine solche Anordnung der Lehrstoffe, dass das Vorher- 
gehende immer das Nachfolgende verständlich macht, dass jedes Voran- 
gehende dem näher oder entfernt Nachfolgenden die Disposition des 
Schülers zubereitet. Dies das Gesetz der Propädeutik, das aber einen 
bestimmten Inhalt dadurch erhalten muss, dass das historische Prinzip 
herangezogen wird, d. h. dass die Stoffe gruppiert werden mit Rück- 
sicht auf die geschichtliche Entwicklung, die der nationale Gedanken- 
kreis genommen hat. Allermeist enthält das der Sache nach Frühere den 
Schlüssel zu dem Späteren, und es führt das Verfolgen der Entwicklung eines 
Gegenstandes am besten und einfachsten zum Verständnis desselben. 
Indem der Schüler von Stufe zu Stufe dem nationalen Kulturfortschritt 
nachgeht, empföngt er in der That auf jeder derselben zahlreiche Vor- 
stellungen, welche das Neue der nächsten Stufe vorbereiten, die es 
zum Teil erschliessen lassen oder mindestens in die rechte Beleuchtung 
rücken, in den rechten inneren Zusammenhang mit dem Vorhergehenden 
bringen. Was auf der einen Stufe gelernt wird, dient sogleich als 
starke Aneignungshilfe auf dem Stoffgebiet der nächsthöheren Stufe. 
Das Gewordene erkläit das Werdende. An der Hand der historischen 
Entwicklung lässt sich dann jedem Schuljahre, in niederen wie höheren 
Schulen, ein Eulturstoff zuteilen, für den dann die günstigsten Apper- 
zeptionsbedingungen vorliegen , natürliche wie künstlich geschaffene. 
Aufgabe des Lehrers ist es nun. die Zöglinge in die Kulturstufen 
80 zu vertiefen, dass sie die historischen Thatsachen möglichst lebendig 
sich vorstellen, möglichst gründlich verstehen lernen und mit den Gefühlen 
der Teilnahme möglichst innig verknüpfen. Solch grnn*dliches und ge- 
fnhlswarmes Erfassen des Bildungsstoffes wird mit dem Ausdruck des 
Durchlebens bezeichnet. 

Hierdurch wird zugleich die Bildung des historischen Sinnes ge- 
währleistet.**) Soll derselbe in naturgemässer Weise heranreifen, so be- 
darf es einer langsamen und vorsichtigen Führung. Ihn zu bilden 
dadurch, dass dem Schüler die Gegenwart als Ausgangspunkt dargeboten 
wird,***) erscheint als eine grosse Ungereimtheit, der die Wahrheit 
von der historischen Nähe und der psychologischen Ferne noch nicht 
aufgegangen ist. 

Oder will jemand bestreiten, dass es in der menschlichen Ent- 
wicklung eine Zeit giebt, wo die Phantasie noch stärker schafft 



*) Vergl. Lange a. a. 0. 

**) Vergl. „Grenzboten" 1891, 45. Heft: „Der Streit um den Geschichts- 
unterricht." 

***) Vergl. IV. Heft „Aus dem Pädagogischen üniversitäts - Seminar,« 
Langensalza. Beyer. 1892. 
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als im Jünglingsalter ? Und dass sich diese Zeit am liebsten beschäftigt 
mit den Erzengnissen, die dem Kindheitsalter des Volkes entsprungen 
sind? Damit beginne man in der Schule den UnteiTicht und setze 
die Unterhaitangen des Hauses fort in der Darbietung Grimmscher Volks- 

i/L*l*'<'cJiAy^\/ ^ä'^^^®^' Sie sind die beste und geeignetste Nahrungs weise für eine 

Zeit, wo das Kind alle Dinge noch als seinesgleichen betrachtet und 
behandelt und daher die Wirklichkeit lediglich nach seinen Wünschen 
und Phantasieen gestaltet. Mit der zunehmenden Kenntnis der Wirk* 
lichkeit wird aber die Märchenstufe überwunden. Die Aussenwelt tritt 
dem Kinde als eine vom Ich und seinen Wünschen unabhängige Objek- 
tivität gegenüber. Trotzdem giebt das Ich seine gestaltende Kraft nicht 
auf; es ändert sie nur, indem es allmählich einsieht, dass es sich zur 
Beherrschung, zur Bewältigung der Aussendinge nach deren Natur richten 
müsse. Diese Entwicklung hat auch die Gesamtheit durchgemacht» 
Dem Kinde kann sie in epischer Weise nahe gelegt werden in der 
Geschichte Bobinsons. Hier bekommt der Schüler eine Ahnung davon^ 
welche Eiesenarbeit in der vorhistorischen Zeit geleistet worden ist da- 
durch, dass sich der Mensch die Natur dienstbar machte. In den An- 
strengungen des Eobinson tritt dem Schüler greifbar zu Tage, welche 
Mühe auch die kleinste Errungenschaft dem Menschen gekostet hat^ 
gegenüber der gedankenlosen Stumpfheit und gefühllosen Boheit, mit 
der so viele Zeitgenossen an den Wohlthaten der Kulturarbeit vorüber- 
gehen. 
4rY> Aber in Bobinson erfährt der Schüler nur, wie sich ein Einzelner 

. • .(j/o Jf^ durch eigene Anstrengung emporarbeitet und sich die Natur bis zu 

' einem gewissen Grad unterthan macht. Damach muss er in eine grösser». 
;,, . jn*.t«^^ menschliche Gemeinschaft eingeführt werden. Eine solche tritt ihm ia 
l,0^.i^\^ den einfachsten sozialen Verhältnissen, in der Familiengeschichte der 
V , Vj biblischen Patriarchen entgegen. Welche natürlichen Grundzüge mensch- 
/ ;,. /^vIv^A)^ lichcu Fühlcus uud Strebens, welche einfachen i|.nd kostbaren Elemente 
vj 2^- aller geselligen Verhältnisse hier gegeben sind, haben Goethes und 
Herders Schilderungen des patriarchalischen Lebens in beredter Weise. 
i^v rtJ aufgezeigt. 

c^^xX^^rX^ Hier sind, die rechten Elemente für die Weckung des Geschichts- 
sinns gegeben. Nur _aus . dem Bewussts ein d er Famüie...heranfi..jent- 
U ' wickelt sich der historische Sinn. Er wächst nur allmählich und nichta 

vielleic&t^ ist wichtiger als sein Ausgangspunkt; denn mit ihm ver- 
V }. ^ binden sich die eigenen Kindererfahrungen, die eigene Familientradition 

J und die heimatlichen Sagen. Diese bilden die natürliche Eingangspforte 

für die Darbietung des Geschichtlichen, das nun eintreten mag, nach^ 
,dem die Auffassung für das Thatsächliche in dem Kinde geweckt und 
gestärkt worden ist.*) 

Die Forderung des Durchlebens der Kulturstufen ist aber selbst- 
verständlich nur cum grano salis zu verstehen. Nicht dies kann ihr 
Sinn sein, dass es sich um ein völliges Eintauchen des Kindes in dia 
jeweilige Kulturstufe, um ein gänzliches Vergessen alles dessen, waa 
der Zögling schon in die Schule mitbringt, handeln könne. Wir wollen 
nicht dem Irrtum Bousseaus verfallen, der seinen Zögling aus der 
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*) Vergl. das „V. Schuljahr,;* 2. Aufl. Abschnitt: Geschichte, 



Hl.: 



Die kiüturhistorischen Stufen. 



53 



Welt in die Einsamkeit entrücken will, um Erzieher und Zögling in die ein- 
fachsten und yoraussetzungslosesten Verhältnisse zu bringen. Denn immer 
ist daran zu denken, dass der Zögling ja von der Gegenwart umgeben 
ist, dass er in der Familie und im Umgang eine Menge von Vorstellungen 
sich aneignet, die dem kulturgeschichtlichen Gang weit voraufeilen; dass er 
in eine Eirchengemeinschaft von Anfang an hineingestellt ist, deren 
Begründung allerdings erst im Laufe des Unterrichts hervortritt. Also 
können wir nicht meinen, dass wir unsere Kinder erst zu Heiden, dann 
zu Juden, dann zu Christen — erst zu Jägern, dann zu Nomaden, 
dann zu Ackerbauern ^ Handwerkern , Kauf leuten etc. machen wollen, 
sondern, dass wir sie successive zu den verschiedenen Kulturstufen 
hinführen, sie dieselben begreifen lehren und das Bewusstsein in ihnen 
wecken: hier konnte die Menschheit nicht stehen bleiben. Dazu ist 
allerdings nötig, dass die Zöglinge sich in die jeweilige Kulturstufe 
möglichst tief einleben. Je mehr dies der Kunst des Unterrichts 
gelingt, uhi so mehr wird der Erfolg desselben gesichert sein. Daher 
ist die Forderung berechtigt, dass der Schüler in die jeweilige Kultur- 
stufe, die ihm der Unterricht vorführt, sich ganz einlebe, selbstver- 
ständlich unter den angegebenen Beschränkungen. Das Durchmachen 
und Durchleben bedeutet also ein gründliches und gefühlswarmes Er- 
fassen der Bildungsstoffe. 

Zu dem Prinzip der kulturhistorischen Stufen kann man übrigens, 
wie Professor \aihinger- Halle gezeigt hat, *) auf sehr verschiedenen 
Wegen gelangen: 

1. Auf dem religiös-theologischen Weg. Clemens v. Alexandrien schrieb 
gegen die orthodoxen Eiferer seiner Zeit, welche die Beschäftigung mit 
•der griechischen Litteratur verwarfen, eine Schrift ö naiSayoDyoff, Er zeigte 
•darin, dass der göttliche Welterzieher die Menschheit durch Judentum 
und Griechentum hindurch zum Christentum geführt habe, und dass 
deshalb in der Erziehung des einzelnen eben derselbe Gang einzuhalten 
sei. Auch bei Augustin klingt diese Idee an; in neuerer Zeit bei\ 
Herder, Lessing, Schleiermacher u. a. 

2. Auf dem induktiven Weg. a) Das Studium der Kinderseele 
•durch die Psychologie zeigt gewisse Entwicklungsstufen, welche die j 
einfache vergleichende Beobachtung der Kindesnatur lehrt, b) Unab- ^ 
hängig hiervon findet die Kulturgeschichte in der Entwicklung des 
Uenschengeschlechts sowie einzelner Völker gewisse Fortschrittsgesetze 
und Entwicklungsstadien, c) Durch einfache Vergleichung fand man 
heraus, dass in diesen beiden Fällen die Entwicklungsstufen sich im 
wesentlichen decken. Herder, Jean Paul etc. 

3. Der deduktive Weg. Man geht aus von dem Erziehungsziel: 
Erhebung des Kindes auf den jetzigen Kulturstandpunkt. Ein Ausgehen 
von der Gegenwart ist unmöglich, da die Apperzeptionen fehlen. Das 
Kind muss allmählich auf diese Höhe hinaufgehoben werden. Herbart, 
Ziller, Fr. A. Woif, Kapp, Niethammer, Disseo, Lübker, Petersen n. a. **) 
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*) Vgl. Pädagogische Studien 1888, S. 93 f. und „Naturforschung und 
Schule." 

**) Eine Kombination von Punkt 2 und 3 ergiebt die Grundprinzipien 
für die Aufstellung des Lehrplans in den Erziehungsschulen. 
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4. Der philosophische Weg, eiogeschlagen von denen, die sich in 
den Prinzipien auf den Standpnnkt der Entwicklungsphilosophie Hegels etc. 
stellen. Aus diesem allgemeinen Entwicklnngsprinzip fliesst die päda- 
C gogische Idee als Folgerung sofort, da jenes, allgemeine Entwicklnng$- 
I prinzip besagt, dass alle Dinge in der Welt im wesentlichen demselben 
; Entwicklnngsprinzip folgen. Diesen Weg fchlugen Hegel und seine 
j Schüler, auch Krause und Fröhel ein. 

^ 5. Der naturwissenschaftliche Weg. Standpunkt des Darwinismus. 
Das darwinistische Prinzip, dass die ontogenetische Entwicklung die 
phylogenetische rekapituliert, wird vom Leiblichen auf das Geistige über- 
tragen, *) Spencer, Huxley, Comte u. a. **) 

Auf verschiedenen Wegen gelangt man also auf dieselbe Idee, die 
für die Pädagogik höchst fruchtbare Anregungen in Bezog auf die Stoff- 
auswahl in sich birgt. Dichter und Denker haben ihr in verschiedener 
Weise Ausdruck gegeben. 

/ Der grundlegende Herbartische Satz, dass für den werdenden 
Menschen nur das Werden der menschheitlichen Kultur, insofern . es im 
Richte der sittlichen Beurteilung dargestellt und aufgenommen wird^ 
jvon absolutem Interesse sei, und dass deshalb ein chronologisches Auf- 
steigen von den älteren zu den neueren höheren Stufen sich als nötig 
erweise, — dieser grundlegende Satz wurde von der herrschenden Praxis 
bisher übersehen. Mit der Durchführung desselben müsste eine bedeu- 
tende Veränderung im Unterrichtsplan eintreten. Die nächste Folge 
wäre die Beseitigung der konzentrischen Kreise im 
biblischen und profangeschichtlichen Unterricht. 
Denn es liegt auf der Hand, dass unser Prinzip für die Auswahl und 
Aufeinanderfolge der Unterrichtsstoffe in striktem Gegensatze za der 



V- , s y^L'j^ *) Dass diese Übertragung mit Vorsicht geschehen muss, ist schon angedeutet 

' ' ^^'^ worden. Denn das angegebene Gesetz hat nur Geltung auf die embryonale 

Entwicklung im Mutterleibe. Freilebende Geschöpfe sind äusseren Einflüssen 
unterworfen, die die stammesgeschichtliche Entwicklung stark verändern können. 
Ebenso ist der Einzelgeist nach dem Eintritt ins Leben vielen äusseren Ein- 
drücken unterworfen, die seinen Entwicklungsgang mit bestimmen und ver- 
schiedenartig gestalten. 

**) Wir können hier noch darauf verweisen, dass auch die Geschichte 
der Wissenschaften zu dem Gedanken des Parallelismus führt. „Ähn- 
liche Stufen (wie bei dem einzelnen im Fortschreiten von der Anschauung zur 
Regel und zum Gesetz) zeigen sich aber auch in der Eulturentwicklung des 
Menschengeschlechts und namentlich in der Entwicklung der Astronomie. 
Diese Ähnlichkeit zwischen den Stufenfolgen der Entwicklung des Einzel- 
wesens und den Entwicklungsperioden der ganzen Gattung erscheint nach 
neueren Forschungen als ein allgemeines Naturgesetz, welches die fortschrei- 
tende Entwicklung der Organismen harmonisch regelt — ein Gesetz, welches 
sich auch wohl klar genug in dem kurzen Ausspruche darstellen dürfte :> 
Die Entwicklung des Individuums ist in Harmonie mit der Entwicklung seines 
Stammbaums. Nach diesen Naturgesetzen muss aber auch die naturgemässe 
Entwicklung der astronomischen Kenntnisse eines einzelnen Menschen durch 
die historische Entwicklung der Astronomie vorgezeichnet sein.^' B e n t h i n 
(Lehrbuch der Sternkunde. Leipzig 1872). Vergl. Koch in dem Erfurter 
Realschulprogramm von 1842 und 1856; femer Matzat, Methodik des seo- 
^ graphischen Unterrichts. Leipzig 1885; Z i 1 1 e r , Grundlegung S. 161 ; BrzosKa, 
Die Notwendigkeit pädagogischer Universitäts-Seminare. 2. Aufl., Leipzig 1887; 
Lazarus , Leben der Seele. L Bd. 4: Über das Verhältnis des Einzelnen zur 
Gesamtheit. 
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blBherigen AnordnuDg steht, Dach der für jedes Schuljahr z. B. im 

biblischen Geschichtsunterricht mit mehr oder weniger Willkür einiges 

aus dem Alten und einiges ans dem Neuen Testament ausgewählt wird. 1 

Auch die offiziellen Schulordnungen richteten sich nach dieser durch | 

lange Überlieferung ehrwürdig gewordenen Vorschrift. Durch die An- ; 

Ordnung der Stoffe nach konzentrischen Kreisen wird i 

1. eine heillose Yermengung der verschiedensten religiösen | 
und sittlichen Auffassungsweisen und kulturhistorischen Standpunkte i 
herbeigeführt, wodurch keine einzige dieser Denkweisen zu ihrem Rechte 

kommt und auf die Altersstufe gesetzt wird, auf der sie durch Harmonie 
mit der kindlichen Apperzeptionsstufe am leichtesten verstanden werden 
xmd am kräftigsten wirken kann. Wenn es wirklich im geistigen 
Leben des Kindes eine Beihenfolge individueller Entwicklungs- und 
Apperzeptionsstufen giebt, die u. a. den Hauptepochen der Gesamt- 
entwicklang entsprechen, so liegt in der raschen Darbietung aller 
dieser Epochen innerhalb eines Jahres entschieden eine Vergewaltigung 
der kindlichen Apperzeption, und mithin eine Lähmung des Interesses. 
Hat der Schüler sich in einzelne Erzählungen mit Interesse vertieft 
und sich damit Leichtigkeit, Lust und Bedürfnis zur Apperzeption der 
damit zusammenhängenden Geschichten geschaffen, so reisst ihn das 
rasche Tempo der konzentrischen Kreise rücksichtslos aus seiner Ver- 
tiefung heraus und wirft ihn in eine ganz andersartige Geschichte, in 
völlig andere Verhältnisse hinein. Kaum hat er aber hier mit Mühe 
Boden gefasst und sich dadurch zu längerem Verweilen gestimmt, so 
beginnt das grausame Spiel von neuem. Die konzentrischen Kreise 
zerren das Kind somit auf immer wechselnden Bahnen zu immer 
wechselnden Dingen, lassen vieles betasten, nichts mitnehmen; vieles 
kosten, nichts gemessen. Sie reissen das Zusammengehörige auseinander; 
sie sammeln nicht, sie zerstreuen. Sie wissen nichts von der erziehenden 
Kraft, die in grösseren geschlossenen Gedankenmassen liegt, wie sie 
durch grosse zusammenhängende Stoffganze herbeigeführt werden. 

2. Die konzentrischen Kreise sind durch ihre ewigen, will- 
kürlichen Repetitionen nur zu sehr geeignet, das Interesse 
zu töten. 

Beim konzentrischen Unterricht kehrt fast der gesamte Erzähl ungs- 
stoff in immer wechselnden Stoffeinheiten sechs bis achtmal wieder, und 
natürlich wird bei jeder Wiederkehr das schon Dagewesene repetiert. 
Diese Repetition wird, weil es die Darbietung sehr eilig hatte, meist 
sehr breit ausfallen und wird nach den oberen Stufen zu, wo das Neue 
spärlicher auftritt, immer mehr Zeit beanspruchen. Eine solche Art 
von repetitlo ist nicht eine mater studiorum, sondern eine Mutter der 
Langeweile für Lehrer und Schüler. Statt des Interesses muss sich 
im Zögling das drückende Gefühl geltend machen, dass er nicht von 
der Stelle kommt. Dazu kommt noch, dass durch die Vorwegnahme 
80 vieler Hauptglieder der Erzählungen eine Eeihe von Gelegenheiten 
verloren gehen, bei denen die Schüler leicht zu spannender Erwartung, 
zum Spekulieren, zum Phantasieren hätten angeregt werden können. 
Kurz , die konzentrischen Kreise sind wie dazu ausgesonnen , um das 
Interesse zu schwächen und zu ertöten. 

3. Mit dem Verlust an Interesse ist aber im Gesinnungsunterricht 
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stetB ein Verlnst an religii>Ber und sittlicher Wärme verbunden. ÜDd 

, so richtet eich gegen die konzentrischen Kreise a,nch das schon sngeftthrte 

( Wort Herbarts : Die grosse sittliche Energie ist der Effekt grosser 

rVL^A^ i Szenen und ganzer , nnzerstückter Oedankenmassen — und das ver- 

fftf^cn wandte Wort, dass man zur Bildung des sympathetischen, sozialen und 

f^ri-'^^M^ religiösen Interesses einen zusammenhangenden Stoff bedürfe, der „eine 

"\ rj "T^ gelinde Wärme beharrlich entwickle," Nun haben wir in der biblischen 

' ' wie in der Profangeschichte einen Stoff mit grossen Szenen und ganzen, 

n, v-v»*J^ unzerstfickten öedankenmaHaen, Warum wollen wir da die grossen 

-^- Szenen zerstäckeln, ans dem Znsammenhang heransreissen nnd sie damit 

Vt^ t-v*- : unverständlich und für das Gemnt der £inder klein and wirkungslos 
\r*" viAX.'>'-Cb machen? Wie soll die warme Teilnahme an Menschenwohl und Menschen- 
) ^ ^ wehe , die doch nur ans naher Bekanntschaft mit Menschen heraus- 

wächst, erzielt werden durch oberflächliche und hastige Berührungen 
mit Brachstücken ans Menschenleben ? Sympathetisches Interesse spinnt 
^ sich wohl an einer einzelnen interessanten Szene ans dem Leben der 
vorgeführten Persönlichkeit an, aber es w\^ll fortgesponnen sein, wenn 
es stärker werden soll ; es will mehr sehen und hören von der be- 
treffenden Persönlichkeit, es will dieselbe begleiten durch weitere 
Lagen , Öemfitastimmungen , Thaten und Schicksale ; sonst erreicht es 
niemals den Orad von Stärke nnd Wärme, der ihm eine Daner im 
. Gemfi tsleben , sichere Wiederkehr bei ähnlichen Veranlassungen nnd 
weitere Ausbreitung anf ähnliche menschliche Verhältniaae verschafft. 
Wenn das nicht recht oft und recht energisch geschieht , kann das 
sympathetische Interesse niemals zur Liebe nnd zum Wohlwollen werden. 
So schädigen die konzentrischen Kreise mit dem Interesse auch die 
Kräftigung der gemütlichen Teilnahme, beeinträchtigen sie das Miterleben 
der £rzählungen und somit auch die Entwicklung der Religiosität und 
Sittlichkeit. Sie arbeiten also nnbewusst den Zwecken des Gesinnnngs- 
nnterricfata entgegen. 
6- J-\--',i i^'--^ ^i^ T^fechter der konzentrischen Kreise wissen natiirlich allerlei 

Gründe für sich ins Feld zu fähren. Die besonderen Vorteile aber, 
welche sie den konzentrischen Kreisen zuzuschreiben pflegen, halten bei 
näherem Hinsehen und in richtiger Beleuchtung nicht Stich. So sind 
es namentlich zwei, die von Dörpfetd hervorgehoben werden. (Über 
den didaktischen Materialismus. Gntersloh. 2. Aufl., 1886.) „Erstlich,* 
heisst es dort Seite 95 mit Bezug anf die biblische Geachichte, „wird 
in dem konzentrisch sich erweiternden Lehrgang die zentrale Gestalt 
nnd Geschichte des Heilandes auch schon den Kleineren so nahe gebracht 
nnd vertraut gemacht, als es nnt«rrichtlich möglich ist Zum andern: 
weil die Hauptgeachichten des Alten Testaments auch auf den oberen 
Stufen wieder vorkommen, ao wird vermieden, dass das Vorstellungsbüd 
von den grossen Persönlichkeiten jener Zeit allzn kindermässig bleibe." 
Darauf ist zu erwidern , dass die zentrale Gestalt Christi durch 
die Schulfeier des Weihnachtsfestes, aowie durch die fortlaufenden Kinder- 
gottesdienste den Kleineu — wenn auch nicht unterrichtlich, so doch 
erbaulich nahe gebracht wird. Wir schaffen ferner durch gründ- 
liche Bearbeitung der alttestamentlichen Vors tuf e dem welt- 
nmgestaltenden Auftreten Christi den rechten Untergrund. Überdies 
sind ja die letzten vier Schuljahre nach unsei'em Plan ansschliess- 
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lieh dem Leben und Wirken Cbristi nud Beiner Lehre gewidmet, in 
den hSheren Schnlen bis znro Abgang. 

2. Die HanptgeBchichten dea Alten Testaments werden ancli in den 
oberen Klassen öfters vorkommen und zwar in immanenter Bepe- 
tition, welche bekanntlich vor den hergebrachten wiUküriichen und lang- 
weiligen Bepetltionen gar vieles vorans hat. Die methodische Durch- 
arbeitung der GesinnnngfistoS'e nßtigt immer zur sorgftltigsten Ver- 
wertnng und Heranziehnng des schon Bearbeiteten, sowohl auf der 
ersten, wie auf der dritten nud fünften formalen Stufe ; und nicht bloss 
innerhalb des biblischen, sondern auch des profangeschichtllchen StofTei, 
die in enge Bezlehnng gesetzt werden, wo es nur geht Hierdurch 
wird vermieden, dass das Vorstellnngsbild von den grossen Persön- 
lichkeiten, die in den Mlhern Schuljahren vorkommen, allzu kindermässig 
bldbe. Im Leben Jean, in der Apoetelgeschichte bei der Bibellektfire, 
im Leben Luthers etc. wird sich reichlich Gelegenheit finden , die Ge- 
stalten der Patriarchen, Richter und Propheten in eine hellere Beleuch- 
ong zn rUcken, als es auf den früheren Stufen geschehen konnte, wo 
die Beflexion noch nicht erwacht ist und nur die thats&cliliche Auf- 
fassnng gilt. 

3. Der Einwarf ferner, dasa mau nur im AnschluBa an die konzen- 
trischen Kreise die kindliche Apperzeption skr aft genügend berücksich- 
tigen nnd dem Schüler erst die leichteren , dann die schwereren Er- 
zählungen ans jeder Epoche bieten könne, wahrend die Berücksichtigung 
der knlturhlstori sehen Stufen in bunter Unordnung bald ganz leichte, 
bald ganz schwere Erz&hlnngen bringe , ist anch nicht stichhaltig. 
Denn wir beginnen mit den biblischen Erzählnngen bekanntlich 
erst im dritten, mit den profangeachichtllchen erst im fdnften 
Schnljahr. Sodann machen wir durch unsere znaammenhKngende Dar- 
bietung alles dessen, was den Schülern überhaupt ans einer Epoche 
geboten werden kann, die Erfassung der schwereren Stücke den Schülern 
BO leicht, dasa sie deren Haaptzüge anf Ornnd des festen, liebgewordenen 
Zusammenhangs mit Hälfe der Phantasie oft schon vorauskonatrnieren. 

4. Die mit dem letzteren Einwurf häufig verbundene Ansicht, dass 
man erst durch Vorführung von Einzelbildern Apperzeption für die 
Hauptmasse der bibUachen Geschichten erwecken , dann zu zusammen- 
hängenden Biographien der heiligen Männer fortschreiten and endlich 
mit dem Gesamtüberblick Über das Beich Gottes schliessen müsse, be> 
rollt — abgesehen von der rein logischen nnd nichtpsychologischen 
Qrnndlage — anf der einseitigen Bäcksicht, wie man am bequemsten 
nnd leichtesten den reichen Stoff in die Köpfe hineinbringe. Aber 
darauf kommt es uns doch gar nicht an, sondern vielmehr auf die Er- 
wecknng eines danemden retigiSsen Interesses , dasa das aber — wie 
schon ausgeführt — durch die Anordnung des Stoffes nach konzentrischen 
Kreisen gehemmt und verdunkelt wird. 

Weil aber nur in und mit dem religiösen nnd sitüichen Interesse 
dea ZSglings die Grundlage und Garantie für seine religiös - sittliche 
Bildung und Fortbildung gegeben ist, ao mnasen wir dafür sorgen und 
dahin wirken, daas der Hemmschuh eines solchen Interesses, die An- 
Ordnung des Stoffes nach konzentrischen Kreisen, ans unseren Schulen 
entfernt werde , und dass die offiziellen Schulordnungen diesem durch 
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Tradition ehrwBrdig gewordenen Rezept den Eücken keliren, nm Bich 
auf den Bodeu dea allein Tictatigen Prinzips der Auswahl nach den 
knltnihistoriBChen Stnfeu zn stellen. Denn der Anfban nach dem historisch- 
genetischen Prinzip bezweckt Veredlnng des Zöglings , während die 
Anordnung nach konzentrischen Kreisen anf möglichst rasche nnd sichere 
Überlieferang des Wissens geht. Die Prinzipien der Pädagogik liegen 
In der Ethik nnd in der Psychologie; sie fordern, wie wir sehen, den 
bistorisch-genettachen Gang. Die konzentrischen Kreise können nicht 
die Bedentang eines Prinzips, sondern allenfalls eines Hnlfsbegriffs be- 
ansprachen. 

Anch sei noch besonders hervorgehoben, dass die Anordnung nach 
I konzentrischen Kreisen der Konzentration besondere Schwierigkeilen in 
) den Weg wirft. Denn nach dieser Anordnung bildet jedes ünterrichts- 
1 fach ein besonderes Zentrum, nnd jedes Fach schafft besondere Vor- 
) stellnngskreise in die Köpfe der Schüler ohne Rücksicht auf die eiuheit- 
yiielie Qestaltnng des Gedankenkreises.*) 

Sind also die angegebenen Vorteile in erhöhtem Masse der histo- 
rischen Anordnung eigen , so haben wir nm so mehr Kecht, die kon- 
zentrischen Kreise zu verurteilen und jeden Vergleich anf diesem 
Gebiet in der Theorie **) abzulehnen. Besonders sei noch hervorgehoben, 
dass die alt testamentlichen Stoffe eine historische ond deshalb von der 
Pädagogik zu beachten de Vorstufe des Chrbtentums bilden. Sie müssen daher 
als ein zusammenhängendes Ganzes vor den neatestamentlichen Stoffen 
auftreten. Dass wir uns aber so nachdrücklich gegen eine Vermischung 
von alt- und nentestamentlichen Stoffen in jedem Schuljahr verwahren, 
hierzu zwingt uns vor allem auch der Gedanke, dass die anfgestellten, 
für ein Schuljahr berechneten historischen Stoffe zugleich den 
Mittelpunkt eines jeden Schuljahres bilden sollen.***) 

Dieser Gedanke führt uns unmittelbar an die Schwelle unseres 
zweiten Kapitels , welches die Verbindung der einzelnen Lehrföcher 
zum Gegenstand hat. Beide Ideen aber hängen so eug miteinander zu- 
sammen, dass jede, für sich allein gedacht, für den Aufban unseres 

*) Gegen die konzentrischen Ereise s. Just, Die Konzen- 
tration dea ünt. Barths Erziehuugsschule 1 u. 2 1880; Thrändorf, P&dag. 
Studien, 4. Heft, 1880, 8.39; Staude, Deutsche El. 1883, S. 128 f.; Acker- 
mann, Pädag. Fragen, I. S. 25 ff. Vergt. Das dritte Schuljahr, 3. Aufl., 
S. 4; G.W iget, Diakonzentr. Kraise;Bündner,Seminarbl&tter, IV. S. iSÖff.i 
Thr&ndorf, Eonzeatxation oder konzentr. Kreise. ErziehungBichnle 1886, 
1 u. 2-, Ackermann, Pädagog. Fragen, 1. Reihe. Dresden, Kämmerer; 
Bartels, Die Aairendbarkeit der Herbart- ZU! er-Stoysohen didaktischen Grund- 
sätze etc. Wittenberg 1885. Vergl. die Entgegnung von Dr. Q ö p f e r t; Dresden, 
Dlejl Sl Kämmerer; Jnst, Konüentration oder konzentr. Kreiee. XX. Jahrbuch, 
S. 235f.; A. Richter, Die Konzentration. Leipzig 1865, S. 54; Grabs, 
Konzentr. Kreise oder nicht? Schlesische Schulzeitmig 1888, 37— ?9; Lange, 
a. a. O. S. 160 ff. 

**) Welchen Einflusa unvollkommene Einrichtungen, w. z. B. die der ein- 
oder zweiklassieeu Schule, auf die Stoff rertei long aueQben, können wir hier 
nicht berücksichtigen. Tergl. F 1 o r i n , Die Methodik der Geaamtschole. 
2. Aufl., Zürich 1886; femer die Arbeiten von Hollkamm im Jahrbuch des 
Vereins für wisBenschaftl. Pädt^ogik, 23. u. 24. Bd, 

••*) Vergl. G r a b a , Eine neue abfällige Beurteilung der Herbart-ZillerHchen 
Pädagogik. Erziehnngaachule 1886, 10—12. Schlesische Schulzeitung 1885, 
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Unterrichts an Bedeutung wesentlich verliert. (Vergl. das 2. Heft der 
pädagogischen Studien 1888.) Während die Idee der kulturhistorischen 
Stufen das Nacheinander In Betracht zog, hat die Eonzentrationi« 
idee es mit dem Neheneinander der Unterrichtsstoffe zu thun. 
Beides steht, wie wir sehen werden, in inniger Beziehung zu einander. 

Ehe wir aher der zweiten grundlegenden Idee uns zuwenden, sei 
das Ergebnis unserer üntersuchungin folgender Übersicht znsammengefasst: 

Als ersten leitenden Gedanken hatten wir gewonnen: 

Die Auswahl der darzubietenden Nahrungsstoffe muss sich genau 
an die jeweilige Fassungskraft oder an die jeweilige Apperzeptions- 
stufe der Schüler anschliessen. Dann wird das Interesse als ein frei- 
steigendes hervortreten. 

Einwand : Ist die Fassungskraft auf den verschiedenen Altersstufen 
bei den einzelnen Individuen nicht sehr verschieden? Allerdings. 
Andererseits wird man in der jugendlichen Entwicklung gewisse Er- 
gebnisse auffinden, die bei jedem normal angeleglen Kind als Durch- 
schnitt zu gewisser Zeit hervortreten. Diesen Durchschnitt wird die 
Didaktik zu Orunde legen müssen; über denselben werden einzelne 
Schüler immer hervorragen, andere etwas nachstehen. Hier muss dann 
durch individuelle methodische Behandlung seitens des Erziehers nach- 
geholfen werden. 

Vor allem aber erwächst aus dem ersten Satz für den Erzieher 
die Notwendigkeit, sich klar zu werden über die Entwicklungsstufen 
des kindlichen Geistes ; nach der theoretischen und nach der praktischen 
Seite hin, d. h. der Erzieher muss sich Rechenschaft zu geben versuchen 
über die einzelnen Phasen der intellektuellen Entwicklung so gut wie 
über die der moralischen. 

Kennt er sie , dann wird er .nach den Stoffen suchen, in denen 
sowohl die jeweilige intellektuelle wie moralische Entwicklungsstufe 
sich wiederspiegelt. ' Die Stimmungen, Neigungen, Wünsche und Lebens- 
anschauungen, wie sie in dem Schüler gerade lebendig sind, finden sich 
in den dargebotenen Nahrungsstoffen wieder. Deshalb werden sie gern 
aufgenommen, mit Lust verarbeitet, vielleicht gar mit Heisshunger 
verschlungen. 

Wo aber finden sich solche Stoffe? Ohne Zweifel in der gewal- 
tigen geistigen Rüstkammer, welche die Kulturarbeit der Menschheit 
seit Jahrtausenden in sich aufgenommen hat. Hier heisst es nun Um- 
schau halten, prüfen, sichten, ordnen. Aber wird diese ungeheure Masse 
den Erzieher nicht erdrücken, also dass er nicht weiss, wo aus, wo ein ? 

Leicht könnte es geschehen, wenn er nicht durch dieses Labyrinth 
an einem roten Faden sich durchfinden könnte, wenn nicht in einem 
Gedanken eine Beschränkung verlangt würde, die dem Erzieher die 
Auswahl erleichtert. 

Dieser Gedanke ist uns schon bekannt. Er heisst : Unser Zögling 
ist durch die Geburt in ein bestimmtes Volk hineingestellt. An der 
Kultur dieses Volks hat er dereinst teilzunehmen ; nicht an einer Welt- 
knltur, die ja nur in der Idee Existenz hat und sich in Wirklichkeit 
zusammensetzt aus so viel Faktoren, als kulturfähige Nationen an der 
der Weiterführung der menschheitlichen Entwicklung arbeiten. 

In der nationalen Gesellschaft soll sich unser Zögling dereinst als 
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selbstthätiges Mitglied ansleben. Dazu gehört, dass er sich des natio- 
nalen Enltnrgehalts bemächtige, dass er Verständnis für die verschiedenen 
Seiten der nationalen Arbeit erhalte. Also Beschränkung bei der Aus- 
wahl der Stoffe auf die nationalen Denkmäler in Sprache, Wissenschaft 
und Kunst. 

Aber diese Beschränkung ist nicht so zu verstehen, als ob aus- 
schliesslich nur deutsch-nationale Stoffe herangezogen werden dürften. 
Unsere Kultur ist keine autochthone. Sie ist wohl einer Pflanze gleich 
aus eigfiem Keim entsprossen, aber nicht aus eigner Triebkraft allein 
emporgewachsen. Von verschiedenen Seiten her empfing sie starke und 
nachhaltige Einwirkungen. In die religiöse Entwicklung unsers Volkes 
griff das Christentum als etwas von aussen Gebrachtes ein, und es dauerte 
Jahrhunderte, bis eine völlige Verschmelzung des christlichen und des 
germanischen Geistes stattfand. Nach der ästhetischen S^eite hin aber 
ward für Litteratur und Kunst eine Verschmelzung des griechischen und 
des germanischen Geistes vollzogen. Und wie stark die römische, 
später die französische und englische Kultur die Entwicklung unseres 
Volksgeistes beeinflusst hat, ist bekannt genug. 

Ohne Zweifel wird nun derjenige am lebhaftesten, am tiefsten in 
die komplizierten Verhältnisse der Gegenwart eindringen und am klarsten 
die mannigfachen in ihr wirkenden Strömungen verstehen, der die ver- 
schiedenen Fäden deutlich bis zu ihren Ursprüngen hin verfolgen kann, 
von denen sie ausgegangen sind. Nicht jeder im Volke wird dies thun 
können. Die weitverzeigte Kulturarbeit zwingt die Menschen zur Teilung 
der Arbeit. So werden die breiten Massen des Volks sich begnügen 
müssen, wenn ihre geistige iJntwicklung genährt wird an den biblischen 
und den rein nationalen Stoffen (Volksschule); die Gebildeten machen 
sich die Kultur der Nachbarvölker, namentlich der Franzosen und Eng- 
länder zu eigen (Mittelschule), die Gelehrten erhalten allein die histo- 
rische Bildung, d. h. sie verfolgen die nationale Kultur rückwärts bis 
.in die ersten Anfänge und suchen von hier aus das Verständnis für 
sie zu erfassen (Gymnasium).*) 

*) Damach ergiebt sich folgende Gliederung der Erziehungsschulen (vergl. 
Bein, Pädagogik. Sammlung Göschen, Stuttgart 1893, 2. Aufl., S. 30) : 

Organisation des Bildungswesens. 
A. Erziehungsschulen. 

I. Volksschule. IL Mittelschule. IIl. Höhere Schule. 



a) 1.— 5. SchüJiJalir: Allge- Reale chnle. a) Ober- b. ^yii^i^^siam. 
meine Gmndsohnle. Ge- EogL o d e r Frau- Bealsehnle. Griechisch, Latei- 
meinsamer Unter- zösisch. Französisch n. nisch • Fransösisch, 
ban für alle Schularten. 6.— 10. Schuljahr. Englisch. Englisch. 

b) 6. -8. Schuljahr: Volks- ^ tti » v - ;i i 6.-l2 Schulj. ö.- 12. Schuljahr, 
schule, Oberbau. „ Kleinhandel, - " ^ ^ ^ _ .^..^^ ' 

' Gewerbe, niederer Bau- u. Berg- Universität. 

ArbeiterstandT e. S. Bauer, Verwaitungs- Akademie, (Militär. 

Handwerker, Lohn- dienst etc. Forstakadem., Polytechnikum.) 

arbeiter etc. Landwirtsch.A., 

Post, Rechnungswesen, Handel, Industrie» 
Lehrersemin., Polytechnikum, Militär. Univers. 

B. Fachschulen. 



Ackerbau-, Bergwerks-, Gewerbe-, Handelsschulen. Forstakademie. 

Militär- und nautische Lehranstalten. Lehrer-Seminar. 

Polytechnikum. Universität. 

iH^XLT das Reife-Zeugnis der unter H und III genannten Anstalten 
soUte die Berechtigung zum Einjährigen-Dienst geben.) 



/ 
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men die nationalen 
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Lit der ÜberlieferuDg 
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Wie das Volk den 
t, sondern in lasg- 
•uguag erhalten hat, 
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Der erste B&gt: 
altate der mensch- 
Itstnm der jetzigen 
i. Hier spielt ehe» 
nf kommt es in der 
ebenspendende Kraft, 
nne von den Y&tern 
^'ortarbeiten anf dem 
inde Kraft wird am 
^n dem Werden des 
lit einfacb'das fertige 

den Weg — wenn 
hlanfen, anf dem das 
id erarbeitet worden 
werdenden Menschen, 

der einzig interesse- 
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t Uenschenkinde die 
rholt, bald starker, 
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Drei Sätze sind slao für die Anawahl der TJnterrlchtBBtofFe in dea 
ErziehnngiBschnlen maeagebend : 

I. In dem werdenden Menschen ruft das Verfolgen der natlo- 
j ' nalen Kultur, Im Lichte der ästhetischen Beurteilung dargestellt 
' und aufgefasst, nachhaltiges Interesse hervor. Darum chrono- 

logisches Aufstelgen von den filteren, einfacheren zu den 
neueren, verwickeiteren Stufen und Verhältnissen. 
^ 2. Den Betrachtungen sind Itlassische, der Jugend zugängliche ■^' ■■ ■■ 

^' Darstellungen zu Grunde zu legen. „Perloden, die kein Meister 

>^<-'- M beschrieb^ deren Geist kein Dichter atmet, sind der Erziehung wenig 
f!^, Iwert." (Herbari.) Nur klassische Darstellungen laden den Zdgling 
')'''' (ZU stets lohnender Rückkehr ein, nur sie geben dem Interesse und 
,;-.^< if^-v der Begeisterung des Zöglings dauernde Nahrung. Nur aus ihnm 
^ l^prfcht die Vergangenheit mit volltSnender Stimme zur Gegenwart. 
:i 3. Grosse, ganze, In sich zusammenhängende Stoffe vermdgen 

allein die Teilnahme des jugendlichen Geistes In genügender Tiefe 
<-. -'^ zu erregen, dauernd wach zu halten und darum charakterbildsnd 
",!,' zu wirken. 

r. „Die grosse sittliche Energie ist der Effekt grosser Szenen 

-V |v.' ynd ganzer unzerstOckter Gedankenmassen." (Herbart) ^ Q«.. 
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11. 

Die Verbindung der Lehrflicher. 
Konzentration des Unterriclits. 

Lnteritsr ; Ausser den nutet I. genannten Schriften und Aufsätzen : 
Ziller, Grundlegung. §19.— Will mann, P&dagogisehe Vorträge. 2. Ao£, 

— Kern, Grandriss der Fädagodk. 4. AuB, Berlin, g 32, — DCr pf eld, 
Die nnt«mchtliche Verbindung der gachant«rriclitliclieii oder WiBsenBfficher. 
ETancelisches Schulblatt 1876. Heft 1 o. 5. — Richter, Die Konzentration 
des Onterrichta in der YoÜisschnle. Leipzig 1665. — Ackermann, ^ber 
Konzentration. Pädagogische Fragen. 1. Kerne, 2. Aufl. Dresden, Kämmerer, 

— J n B t , Die Konssntration des Unterrichts, Elrziehungsschnle Ton Barth 
Nr. 1 u. 2. 1880, 3. Jahrgang Ni. 4. — Reinerth, über Konzentration, 
Bldagogiscbe Studien 1362. 3, Heft. — DOrpfeld, Zwei dringliche Reformen 
im Beal- und im Sprachunterricht 3. AuH. Gfltersloh 1892. MaUer, 
Die Konzentration des ünt Kehrsche Bl&ttei 1883, Seite 256 ff. — M u t h e s i n s, 
Beiträge znr Konzentration etc. Weimar, Kirclien- und Scbulblatt 1667, 14, 
17, 23, 34. - - H rn , Die Konzentration im Unterricht der Volksschule. Evang. 
Sohnlblatt Jannaiheft 1889. Gttteratoh, Bei-telsmami. — L o o s , Der österr. 
Gymnasial-Lehrplan im Liebte der Konzentration. Wien, Holder 1892, — 
Uerian-Genaet, AuHfUhruitgen zum Lehrplan. GyninaBial-Programm. 
Jena 1892. -^ Just, Praiia der Erziehungischule. l. Bd., 1.— 4. Heft. KI. Bd. 
Altenbnrg, Fierer. — Rein, Aus dem Pädagogischen Univereitäts^eminar 
8. Hea (Anhang). Langensalza, Bejer u. S., 1891, 



JOTuum fehlt w in allen WlssBiUDtakftsn 
imd Künsten >o sehr an ErSMera und selbst- i- 
denkenden Köpfen? Diese Frage wird am 
basten dnrcli eine uidue Frage beontwortst: 
Warum werden wir niclit beaaar erzogen ! 
Gott giabt uns die 8eeie ; aber das Qenie 
rnnssen wir durch Erziebung bskommen. Ein 
Knabe, dessen gesamte Seelenkrärte mui so 
>iel sLs m6glicta in einerlei Terhältniesen aus- 
bildet und erweitert ; dem man angewähnt, 
aUea, was er täglioli zu SBioero kleinen Wisaen 
hinzulernt, mit dem, was er gestern bereits 
wnsate, in der Qeacliwindigkeit zu vergleiehen 
und acht zu liaben, Ob er durch diese Ter- 
sleiohuDg nicht von selbst auf Dinge kommt, 
die ihm nocb nicht gesagt worden ; a s n man ' 
beständig aus einer Scienz in 
diaandere li i n U b e rs b he n I ft B s t 
den man lehrt, sich abenso leicht von dem 
Besondern zu dem Allgemeinen zu erheben, 
als TOD dem Allgemeinen zu dem BBsondem 
sich wiader barabzulassen , der Knabe wird 
ein Genie werden , oder man kann nichts In 
dar Welt weräen." Lessing. 

„Durch Konzentration SDigtderBrziehungB- t 
untarrieht immer für daa Dasein und die Er- 1 
haltung der Einheit des Bewuastaeina d.h. darf 
PeTBÖnliohkeit, bei dem Zöglinge, und das ist) 
eine wesentliche Toraussetanng für Sittlichkeit 1 
und Qlanben. Dann diese aoUen Ja bei einem.fl 
Henschcn nicht bloas Tereinzelta, zerstreute s 
Erscheinungen sein, sondera sein ganzes Leben | 
so dnrchdringen, dasainallemTbanund Wollen ( 
immer dieselbe ideale Gesinnung zn erkennen / 
ist." Illlsr. . > 

Folgen wir dem im ersten Abschnitt entwii^elten Prinzip der 
Stoffanswahl, so erhalten wir dnrcli die eingehende Analyse dea Bildnnge- 
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gehalts eine Anzahl von Eeihen, die, neheneinander herlaufend, die ver- 
schiedenen Seiten der Eultnrthätigkeit des Volkes darstellen. So die 
religiöse and sittliche Entwicklungsreihe, die profangeschichtliche, die 
ästhetische oder künstlerische, die sprachliche, die naturwissenschaft- 
liche und geographische, die mathematische etc. Diese Reihen wurden 
die Entwicklung der einzelnen Wissenschaften in ihren Hauptwendepunkten, 
widerspiegeln. So viele Seiten die nationale Kulturthätigkeit aufweist, 
so viele würden auch im Unterricht in den einzelnen Fächern zur Be- 
arbeitung gelangen. 

Ohne Zweifel ein ungeheurer Reichtum der verschiedensten Vor- 
stellungen, der in diesen Reihen aufgespeichert ist. Ein buntes Allerlei, 
das da vom Markt des Lebens, wo es auf viele Kräfte verteilt erscheint, 
hineingetragen ist in zusammengedrängter Form in die Werkstatt der 
Schule. Wird diese unter der Last nicht erliegen? 

Diese Frage ist sehr oft bejaht worden, ohne dass man anzugeben 
wusste, wie dem zu begegnen sei. Oder wenn man etwas vorbrachte, 
so blieben doch die Forderungen sehr allgemein. Wie z. B. wenn ge- 
sagt wui'de: „Es mögen alle nur denkbaren Veranstaltungen getroffen 
werden, damit durch Einheit in den Grundlagen, Anschluss des Ver- 
wandten, Vereinigung des sich Ergänzenden Zeit und Kraft erspart, 
Intensität des Unterrichtsresultates erstrebt werde. Wenn man auf 
gewissen Lehrplänen zu einer Zeit nebeneinander finde Geschichte des 
Mittelalters, Lektüre des Herodot, Geographie von Amerika, deutsche 
Litteratur seit Lessing — so müsse man froh sein, wenn die Jugend 
nach altem Brauche um einige dieser Gaben sich nahezu nicht kümmere 
und mit ihrem Interesse abschliessend sich in irgend einer Gegend des 
Unterrichtsfeldes eigenmächtig anbaue. ''*) Dies ist allerdings so ; aber 
einen gesunden Zustand wird man dies kaum nennen können. Vielmehr 
handelt es sich darum, aus einer confusa varietas lectionum eine ordinata 
varietas zu machen. 

Aber wie ist dies zu thun ? Die Geschichte der Didaktik zeigt ver- 
schiedene Versuche, eine Konzentration des Unterrichts — denn 
mit diesem Namen pflegt man die Verbindung der Lehrfächer zusammen- 
zufassen — herbeizuführen. 

L Geschichtlicher ROckbiick. 

Die bekanntesten Versuche seien im Nachfolgenden kurz charak- 
terisiert. 

h Man ging von der Thatsache aus, dass sich in einfachen Ver- 
hältnissen, bei einer gewissen Einförmigkeit und Gleichmässigkeit der 
Lebensformen leichter Charaktere ausbilden, als in entgegengesetzten 
Lebenslagen, wie man thatsächlich unter einfachen Landleuten leichter 
Charaktere findet als unter den Bewohnern grosser Städte. Aus dem 
gleichen Grunde war z. B. die ausschliessliche Kultur der alten Sprachen 
'^auf de|i früheren Gymnasien der Charakterbildung an sich günstiger 
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als die Vielseitigkeit, nach der iran jetzt strebt. Auch manche päda- ^Jjla^^.-sj^^ ' »^ ' - 
gogische Bestrebungen und staatliche Vorschriften jüngeren Datums, ^ jj^^ J^.-^i/j- 
wie z. B. die prenssische Begulativen aus dem Jahre 1854, haben ihre 
Berechtigung darauf zu grttnden gesucht. Wir würden dieselbe auch 
sofort zugeben, wenn die Einheit der Person an sich und der darauf. ^ ^ J.^ ^^ 
gegründete Charakter das wären , worauf es allein ankäme. 4b er die ^ 
Einh eit dBr Perso n ist ja nnr ^ia notwendige erste Grundlage jzur ^^'^^ 
Bildung des C harakte rs^ Will dieser auf ethischen Wert Anspruch 
machen, so muss zu der Oleichmässigkeit, Geschlossenheit und Harmonie 
die Sittlichkeit hinzutreten. Sittlichkeit aber schliesst Einseitigkeit aus. , 

W ahre Sittl ichkeit setzt einem reichen , mannigfaltig gebüdeten Ge- *^" ^ ^^ "^ 
dankenkreis voraus, denn Sittlichkeit ruht im Wollen; nur ein reiches V''*1'' 
Wollen , das einen reich angelegten Gedankenkreis zur Voraussetzung 
hat, entsprich! der Idee der Vollkommenheit. Als die Wurzel des 
WoUens haben wir das Interesse erkannt und darum als nächstliegendes 
Ziel des Unterrichts die Bildung eines vielseitigen Interesses. Haben 
wir dieses vor Augen, so können wir nimmermehr einem Lehrplan unsere 
Billigung geben, der nach dem Ausdrucke Stoys*) von ^chi rurgischen 
Pädagogen" herrührt, die in einem blossen Abschneiden von Unterrichts- 
stoffen und ganzen Unterrichtsföchem das Heil für die Jugend erblicken. 
Wir müssen vielmehr als ersten Grundsatz bei Aufstellung des Lehr- 
plans festhalten die „Normalität des Lehrplans'', d. h. die 
VoUzahl der Lehrfächer, welche nicht bloss die Minderzahl, sondern 
auch die Überzahl auss^hliesst. Die Normalität hängt ab von der Be- 
rücksichtigung der Hauptseiten der menschlichen Kulturarbeit und der 
Interessen, die daraus entspringen. 

2. Ferner hat man im Streben nach Vereinfachung und Konzentration 
des Lehrplans vorgeschlagen: „Eins nach dem Andern.'* Jeder 
Lehrgegenstand ist darnach in sich zu konzentrieren und eine gewisse 
Zeit als Hauptfach zu behandeln. Nach seiner Erledigung tritt ein 
andrer als Hauptsache ein , nach der Vorschrift des Hatichius : Nicht 
mehr denn einerlei auf einmall Nach diesem Prinzip pflegen Erwachsene 
zu arbeiten oder Genies sich treiben zu lassen. Aber die Natur der 
Kinder verlangt Abwechslung ; und die Natur der Fächer verlangt eine 
stetige Pflege. Oder glaubt man irgend ein Feld eine Zeit lang unge- 
straft liegen lassen oder vernachlässigen zu dürfen? Bildet man sich 
ein, auch nach langer Unterbrechung auf eine Ernte rechnen zu dürfen? 
/ J)as Losungswort „Eins nach dem Andern^ ist daher, so bestechlich 
es im ersten Augenblick klingen mag, zur Herbeiführung dBs Unter- 
richtszieles nicht geeignet oder wenigstens sehr zu beschränken, wie 
z. B. auf die Erlernung der fremden Sprachen. Überdies hat dieser 
Orakelspruch mehr die Aneignung eines bestimmten Wissens im Auge, 
als die Erziehung des Schülers mittelst des Wissens. Glaubt man die 
religiös-sittliche Bildung eine Zeit lang aus dem Auge lassen 
zu dürfen, um anderem, notwendigem — praktisch notwendigem — Raum zu 
schaffen? Dies würde sich schwer rächen, da die Fäden zerrissen sind I 
Die Anknüpfung der Hauptfäden rechnet auf eine stete, kontinuierliche 



•^- f y J 1 



*) Encykl. S. 80. Hauspädagog. S. 81. 
Das erste Schaljahr. 
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Fortfährang, wenn gesehtossene Gedankenmassen sich bilden sollen. 
Sonst werden der Charakterbildang nur Hindernisse bereitet. 

?^v.,jw N/^ \ 3. Andere _sagen mit uns: „In der Einheit liegt d^ie 

^ (Kraft.** „NichTüächeinaiider das Viele, sondern in- und mit- 

Vv--A-^ j einander." „Verbindet alles mit allem, so gewinnt ihr an Zeit und 

{j|:ewinnt an Kraft.*' Aber in welchem Sinne meint man dies ? In dem, 
dass man z. B. f&r die Realien zu sorgen glaubt, wenn man gelegentlich 
bei der Lektüre langweilige Auseinandersetzungen anklebt, eine Abge- 
schmacktheit, die recht drastisch hervortritt, wenn jemand z. B. bei 
den markigen Worten: Nacht muss es sein, wenn Friedlands Sterne 
leuchten, eines Breiteren sich ergeht über die Umdrehung der Erde um 
ihre Axe, die Äquinoctien, die vornehmsten Sternbilder! Oder wenn 
jemand Greschichte und Geographie so zu verbinden meint, dass er in 
der Geschichte aus vollem Beutel geographische Notizen hinwirft und 
nun meint, das sei Geograph!». Als ob ein Sandhaufen schon ein Ge- 
^'' "^i^TJ-^^^ [ibäudd wäre. Diese Vermischung der Lehrfächer, dieses In- und Mit- 
einander steht zu der echten Konzentration in direktem Gegensatz. 
d^ 4. Ebenso diejenige, welche e i n Zentrum für die Lehrfächer, etwa 
in Form eines Buches — wie der Bibel oder des Lesebuchs — oder 
einer Sprache — etwa der lateinischen — oder eines Faches — 
etwa der Naturwissenschaften — festsetzt. Gegen diese Art Konzen- 
tration kann man das Wort Herbarts mit Becht anführen, das gern 
von den Gegnern der Konzentrationsidee gebraucht wird : „Es wird sich 
zeigen, dass die Bemühung, alles auf eine Spitze zu stellen, dem Er- 
zieher ebenso schädlich werden muss , als auf der andern Seite das 
Zerreissen und Zerstückeln desjenigen, was wirklich zusammenhängt, 
ihm geworden ist.** Wir brauchen uns nicht lange bei der Widerlegung 
dieser Art Konzentration aufzuhalten. Sie ist längst als nicht stich- 
haltig erkannt und überwunden. Wer ihr folgt, der ist nach Mephistos 
Wort: „wie ein Tier auf dürrer Heide, von einem bösen Geist im 
1 '^'*' , Kreis herumgeführt, und rings umher liegt schöne, grüne Weide." 
- . - ' Durch eine solche Konzentration des Unterrichts werden notwendige Glieder 
: >r^.s<. des Lehrplans entweder ganz wegbleiben, weil sie sich nicht in den 
engen Rahmen des bevorzugten Unterrichtsgegenstandes einfügen wollen, 
oder sie werden zu dem im Mittelpunkt Stehenden in ein geschraubtes, 
unnatürliches Verhältnis zu einander treten, wie wenn z. B. der ganze 
Bechenstoff, das ganze naturkundliche Material aus den biblischen Er- 
zählungen allein geschöpft werden soll. 

Überblicken wir die angeführten Versuche, so ist anzuerkennen, 
dass durch alle die genannten Versuche die Konzentration des Geistes 
gefördert wird. Auf jede der angegebenen Weisen gewinnt der Zögling 
an innerer Sammlung. Trotzdem mussten wir dieselbe zurückweisen. 
Denn der Gewinn geschah auf Kosten der Charakterbildung des Zöglings, 
die nicht einseitig sein darf. So wenig dem Erwachsenen die Ein- 
seitigkeit schadet, da er ja zuvor schon die allgemeine Bildung ge- 
wonnen und damit den Zugang zu jeder Art von Geistesbildung und 
Geistesthätigkeit sich eröffnet hat, so sehr würde dem Knaben und 
Jüngling die Beschränkung und einseitige Bichtung des Unterrichts 
nachteilig sein, weil sie ihn hinderte, den freien, offenen Blick für 
Natur- und Menschenwelt zu erwerben, ohne den der sittlich-religiöse 
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Charakter nicht bestehen kann *) Dnrch frühzeitige Beschränkung der Viel- 
heit nnd dnrch eine einseitige Bichtnng, die ihr gegeben wird, würde wohl 
die Schwierigkeit der Konzentration der Geisteskräfte beim Zögling 
abnehmen , aber dafür würden andere Hindemisse für die Bildung der 
Persönlichkeit entstehen. 

Die Aufgabe also, die jedem Konzentrationsversuch mehr oder «^tY^ 

minder deutlich vorschwebt, die^^EjjJi e ij. 4 g ^ . F ^ y .g 2J^ "JU* ^^^t ^ /^ ^ j^' 

Vielheit d es Pnterri c ütssto ff es z'^ u' verbinden, innss L^t^c^^fi^V^^A^^^ 
'auf andere Weise gelöst werden. In weiten Kreisen ist allerdings infolge *'™*^ 
der missglückten Versuche das Bestreben, die Unterrichtsfächer in Ver- 
bindung zu setzen, so sehr in Misskredit gekommen, dass man sich 
sogar scheut, das Wort Konzentration in den Hund, geschweige 
in die Feder zu nehmen.**) 



2. Die ethische und psychologische BegrDndung der Konzen- 

trationsidee. 

Die Idee der kulturhistorischen Stufen birgt insofern eine wahr- 
haft intensive, den Lehrplan der Erziehungsschulen in der glücklichsten 
Weise umgestaltende Kraft in sich, insofern sie darauf dringt, grosse, 
ganze, unzerstückelte Oedankenmassen schon durch die Auswahl der 
Lehrstoffe dem Schülergeist nahe zu bringen. 

Aber diese Kraft wird erst voll zur Geltung kommen, wenn die 
Konzentration auch für eine Verbindung dieser Gedankenmassen Sorge 
trägt. So gehören beide Ideen zusammen, sie durchdringen einander. 
Für sich allein genommen stellen sie nur Teilwahrheiten dar; 
im Zusammenschluss gestalten sie den Lehrplan zu einem System um, 
dem die Theorie der Formalstufen als Ergänzung hinzutritt. ^ 

Die Notwendigkeit, die verschiedenen Gedankenreihen , die der '^^^ ^ 7^ - 
Unterricht bearbeitet , zu einem Totaleffekt zu vereinen , gründet sich ^^*^'' ^ ^*^ *" 
nun teils auf eine ethische, teils auf »eine psychologische i^_ /^/, , ^ ( 
Forderung. ' — 

1. Die ethische Begründung. 

„Zwei Seelen wohnen ach! in meiner Brust, ä. »y>^v* i.,,.-f/'4 

Die eine will sich von der andern trennen." ^ 






Diese Klage Fausts hat schon mancher Sterbliche bald stärker, ; ~ 
bald schwächer nachfühlen müssen. Die Zerrissenheit seines Innern >>? . y v ' 
lähmte Denken und Thun, brachte unheilvolles Schwanken, Unzufrieden-^^ tu- - 
heit mit sich und der Welt. Es ist der uralte Streit zwischen Gutem ^^.^3 >— y 
und Bösem, zwischen Nächstenliebe und Selbstsucht, zwischen Idealismus ^ 
und Materialismus, zwischen dem Zug nach oben, nach dem höheren, und 
dem Zug nach unten, nach dem gemeinen — der in jeder Menschen- 



*) Vielseitigkeit , sagt Goethe , bereitet das Element vor , worin der Ein- 
seitige wirken kann. (Pädag. Provinz.) 

**) Hierüber möge man Dörpfeld hören in seinem Schriffcchen : Zwei 
dringUclie Reformen im Real- und Sprachunterricht. Gütersloh 1892, S. 67. 3. Aufl. 
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' brnst tolrt , also dass zwei Seelen in ihr zu wohnen scheinen , nach 
den Worten des Dichters: 
j „Die eine hält, in derber Liebeslast, 

Sich an die Welt mit klainmernden Organen; 
Die andre hebt gewaltsam sich vom Dust 
Zu den Gefilden hoher Ahnen. ^ 
,...yi,v-J-iri Wie viele Menschen Zeigen solche oft schroff zu Tage tretende 
Gespaltenheit. Sie erscheinen anders in ihrer Familie, anders in der 
Gesellschaft, wieder anders in ihrem Beruf. Kommt es doch oft genug 
vor, dass in ein und derselben Person religiöse und anderweitige 
o ^1 ' /{politische oder naturwissenschaftliche Anschauungen nebeneinander her- 

^^^vrvv^AU^^^ gehen, die so verschieden sind, dass die Einheit der Person aufgehoben 
,, i.>V»^ V^^'^ist. Die Thatsache ist unbestreitbar, dass viele Menschen immer anders 

in anderen Lagen erscheinen. Das liegt in der Verschiedenheit def7 
Yorstellungskreise begründet, aus der die verschiedenen Seiten des 
Geisteslebens dieser Menschen entspringen, in der einseitigen Kultur, 
die diese verschiedenen Seiten gefunden haben, und in dem Mangel 
eines gleichmässigen Bestimmtwerdens durch gewisse allgemeine Normen./ 
Wenn eine Mehrheit verschiedener und völlig getrennter Vorstellungs-j 
gruppen sich festgesetzt hat, kann von einer Einheit der Person, die/ 
; auf der Einheit des Bewusstseins ruht, nicht die Eede sein. Diese/ 
aber bildet die primitivste Gründluge des Charakters. Demnach müssen 
die Veranstaltungen, die der Unterricht trifft, auf die Herstellung diese^ 
Grundlage gerichtet sein. 

Nimmermehr kann Zerrissenheit das ethische Ideal sein. Denn 

abgesehen davon, dass es unwürdig ist, wenn ein Mensch sein Leben 

lang solche innere Unwahrheit erträgt, liegt doch auch immer die 

Gefahr nahe, dass bei gegebener Veranlassung der bessere Teil des 

' ' ^' ^ ^,' _ ^ Menschen von seinem Widersacher überwältigt und auf lange Zeit ^ 

,// ,L^ uvi"^^, hinaus unterdrückt wird. Die_Idee_d_ex VpJüyimmenheit *)_^^ 

:7LZ >i4//mehr die Konzentration^ der ^eistii aren Kräft e, wodurch d^selbe^_ge- 
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zusammenstimmen. Die einen werden den anderen ihrer Natur gemäss i 
zweckmässig untergeordnet und alle werden zu einem System so zn-i 
sammengeordnet, dass sie richtig ineinander greifen und genau zu- 1 
sammenwirken, jede an der Stelle, mit der Energie, in der Ausbreitung,J 
^wie es das richtige Verhältnis zu dem relativen Gleichnis unter allen 
fordert. Es werden dadurch nicht bloss die Hemmungen und Störungen 
unter den zusammentreffenden Kräften vermieden, samt dem Krafverlust, 
der aus dem Widerstreit entspringt , sondern die Kräfte potenzieren 
sich durch ihre Konzentration. Es wird dadurch eine um so grössere 
Gesamtwirkung erzielt. Auf d_er Einheitlichkeit des gesamten Geistes^ 
lebens , auf der Einheit des Bewusstseins , auf der Sammlung und Be- 
sinnung beruht nun die Einheit der. , Pex^siPA Je vollkommener die 
einzelnen Bestandteile unseres Seelenlebens eins werden, desto mehr 
gewinnt die Person. Wir verlie ren uns selbst, wenn wir in raschem \ 
Wechsel bald dies bald jenes erfassen und idT kurzen Zwischenräumen) 
immer von einem zum andern springen ; dann wird unser Sinn zer- 1 



*) Ziller, Ethik, S. 19. Langensalza, Beyer u. S. 
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S rissen; unser Wille ergreift ohne Kraft das eine, um es bald wieder 
{fahren zu lassen, und unbefriedigt lässt uns unsere fruchtlose Arbeit. 
IBb, aber, wo unser Geist mit klarem Bewasstsein ein Ziel sich setzte, 
( wo alles, was mit diesem Ziel sich nicht vertrug, zui'ückgedrängt wurde, (Z^Ur} vJi/ 
j wo wir alle unsere Gedanken in diesem Punkte sammelten, wo wir, von X^«^ A*tÄ*^ 
I mächtigem Interesse für eine Aufgabe ergriffen, alle Zeit und unser 
I gesamtes Seelenleben in den Dienst derselben stellten, da erstarkte ^ ^ 
unser Wille , da wuchs unvermerkt die Kraft , da stellte sich jene ^ ^ 
Freudigkeit des Schaffens ein, die freundliche Gefährtin des wahren 
Interesses, da treibt der erreichte Erfolg zu immer neuem Eingen, da 
wächst der Mensch mit seinen höheren Zwecken, da gestaltet sich je 
länger je mehr auf Grund der Sittlichkeit die in sich geschlossene 
Persönlichkeit aus. J O hne Selbstzwanf f und K ampf ka nn das freiliy h r ,i, ia-«** 

nicht geschehen. Es kostet grosse Anstrengung, dass'^er Mensch zu ^-^^^^t* 7- 

c4^ i.; * r"^«v' 
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einem Charakter werde und zu einer solchen zweckmässigen Geistes- 
organisation gelange, wobei die vernünftige Einsicht die herrschende 
Gewalt ausübt und alle anderen Gedanken, Triebe und Begierden sich 
dienstbar macht. Ohne Anstrengung können wir uns in dem, was wir 
fiein wollen, nicht festigen und behaupten, können wir uns dem obersten 
und letzten Ziel, das uns in der Charakterstärke der Sittlichkeit vor- 
tschwebt, nicht nähern. Ist es aber erreicht, dann hört der Streit der 
beiden Seelen in uns auf, dann erfahren wir an uns die Wahrheit 
des biblischen Wortes: „Es ist ei n kös tlich Ding, dass das Herz fest 
werde/* 

Um nun den Erwachsenen die Erlangung solcher Festigkeit zu 
ermöglichen und zu erleichtern, wollen wir schon die Jugend darauf 
hinarbeiten lassen. Sollen die Erwachsenen einen geschlossenen 
Gedankenkreis erwerben , so muss^ Acjy>n die Jugend streng daran ge- S^'/^^-u*^ d 
wohnt we rden, das ganze Thun. in _ und ausser der. Schule. jattJf eiuen ^yL^ 1^. 
^ Mittdpunkt zu beziehen und die Konzentration der Kräfte vorzunehmen s d^t , i^JJ^^ i-u 
und zwar nicht nur gelegentlich, nicht durch vereinzelte Ermahnungen^ »^- ^ - )^ — i^j 
sondern mit allen zu beschaffenden Mitteln. 




Hierzu treibt uns die ethische Grundlegung, falls wir mit ihr Ernsi' -^^-^^^ . "^ 
machen wollen. Eichtet sich der Charakter vor allem nach ethischen 
Gesichtspunkten, so muss auch der Erziehungslehrplan nach solchen 
gestaltet werden. Leider wird dies nur zu oft übersehen, indem man 
nicht tief genug gräbt* und nicht bis zu den ethischen Voraussetzungen 
zurückgeht. Diese ethischen Betrachtungen verlangen eine Ordnung des 
Lehrplans, wonach die Zusammenfügung der Lehrstoffe die günstigsten 
Vorbedingungen gewährt für die Konzentration der geistigen Kräfte, 
für die einheitliche Bichtung der Gesinnung auf das Gute. Wir sagen 
nicht etwa, dass damit alles schon erreicht sei, keineswegs; — es ist 
nur ein Teil, ein Stückchen von dem ganzen Erziehungswerk, aber ein 
notwendiges, fundamentales. Ohne Konzentration der geistig[en Kräfte 
in ethischer Bichtung ist ein sittlicher Charakter nicht denkbar. Soll 
der Zögling zu einer solchen Konzentration hingeführt werden, so muss 
der Lehrplan dafür sorgen, dass die zusammengehörigen Gedankenkreise 
und Stoffgebiete nicht zersplittert, sondern gut zusammengeschlossen 
werden. 
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.1. 



' 2. Die psychologiBChp Begründang. 



Die ethische Forderung; lief daraas hinana, in dem Zögling eine 
tugendhafte Persünlichkeit zn begründen, in ihm einen rellgiÖB-sittlichea 
Charafater anznbalineB , welcher die Kraft besitzt, die Herrschaft des 
Bösen zu bekämpfen und erfolgreich für das Keich des Osten zu 
streiten. Zn diesem Zweck gilt es, die geistigen Kräfte, die in dem 
Zögling geweckt und genährt werden, zn gammeln, damit sie sich nicht 
zersplittern , sondern in ihrer Einheit , in ihrer Znsammenfassung ein 
energisches und kraftvolles Wirken hervorrufen. 
'j 1 ^'Y Wenn man nun fordert, dass die Einheit der Person gebildet 

■^ ■" -r '"werden soll, so geht man von der Voranssetzong aus, dass diese Ein- 
.•>,VJ~ "'"•u'J,^ ^^^* nichts Ursprängüches , sondern etwas allmählich Werdendes sei. 
Dies föllt in den Bereich der Psychologie, die nachweisen und zeigen 
((, Lj-i-^^ will, auf welche Weise die Einheit der Person entsteht,*) Zunächst 
,j^ (ÄAt - •«'"'t s'ß) dasa die Pereon, das Ich, nichts UrsprünglicUes, sondern etwas 
erst Werdendes, daher auch Veränderliches nnd Wandelbares sei. Das 
ist nichts als ein psychisches Phänomen, nämlich das Bewusetsein einer 
lebhaften nnd beständigen Wechselwirkung innerhalb eines nnäberseh- 
baren Vorstellungskomplexes , oder die Bezogenheit aller unserer Vor- 
stellungen und der aus ihnen entstehenden anderen psychischen Zu- 
stände aufeinander. Das ivinl durch die Erfahrung bestätigt, nach 
der das Ich dem Kinde erst auf einer bestimmten Entwlcklnngsstnfe, 
die in dem einen Individanm t^üher, in dem andern später erreicht 
wird, znm Bewnsstsein kommt, und nach der das Ich in den verschie- 
denen Lebensaltern einen sehr verschiedenen Inhalt bat. Den inneren 
fGrund dafür, dass alle unsere mannigfaltigen Vorstellungen sich gegen- 
! seitig aufeinander beziehen - and ge wisser massen alle in einem Funkte 
jin der Ich-V erstell nng sich vereinigen, haben wir in der Einfachheit 
' der Seele zn suchen, welche alles, was durch Gegensätze und Hemmungen 
nicht geschieden ist, zur Vereinigung hindrängt. Die Seele ist der 
Mannigfaltigkeit der Einflüsse gegenüber, welche Erfahrung und Um- 
gangauf sie ansähen, konzentrierend thätig. Trotz dieser konzentrier enden 
^ , Thätigkeit ist aber die Einheit der Person keineswegs gegeben. Es 

'"'-''""* *', heisst vor allem die konzentrierende Thätigkeit des jugendlichen Geistes 
, ^^ui/ij, Vfeit überschätzen, wenn man annimmt, dass diese selbst die Verbindungen 
■" zwischen den mannigfachen V ors teil ungsk reisen herstellen werde. Ist 

..-.:, U" ' doch selbst bei Erwachsenen die konzentrierende Kraft der Seele oft 
^ : nicht mächtig genug, die Einheit des Bewusstseins als Grundlage 
, ,-,■ , 1 ■ ! 5 , fjjj. jjg einheitliche Wirkung der Persönlichkeit herbeizuführen. Der 
Unterricht muas also durch seine Veranstaltungen der konzen- 
trierenden Kraft der Seele entgegenkommen; darf in keinem 
Fall Bindernisse in den Weg werfen, wie dies da geschieht, wo hete- 
rogene Vorstellungen zu gleicher Zeit ins Bewusstsein gefuhrt und nun 
ruhig ihrem Schicksal überiaseeu bleiben. **) Es handelt sich also, nacb- 

•) Volkmann, Lehrbach der Psychologie. 3. Aufl. § 10.). 

**) Stoy nennt in seiner Eiic;k[op3,die a. a. 0. das als einen ungeBunden 
Zustand, wenn man anf gew issen Lehrplänen zu einer Zeit nebeneinander findet 
Geschichte dea Mittelalters , LektOre des Herodot, Geographie von Amerika, 
deutsche Litteratur seit Lessing -- nach dem bekannten alten Reaept; Nimm 
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dem durch die knltarhiBtorischen Stufen ein geordnetes Nacheinander 
herbeigeführt worden ist, nun ebenso ein geordnetes Nebeneinander fär 
die Unterrichtsstoffe herzustellen. 



3. Didaktische Ausffllirung. 



Gemäss den psychologischen und ethischen Ghrnndanschauungen er- 
hält unser Lehrplansystem ein bestimmtes Gepräge. Die ersten An- 
regungen, den Lehrplan und damit die Stoffanordnung in den einzelnen 
Fächern auf eine Weise zu gestalten , wie sie sowohl der Natur der 
Wissenschaften als der Natur der Lernenden entspricht, gingen von 
Herbart ans. 

So schreibt er in den Bemerkungen zu einem pädagogischen Auf- jj j J^ 
satz (Ausgabe von Willmann, II, Seite 18 ff.): „Dass die Seele äen /r^f^T^ 
Gegenstand des Wissens lieb gewinne, seinen Wert, seine Beziehungen, 
seinen Zusammenhang verstehe ; dass Fertigkeit und Kunst in das Wissen 
hineinkommen, oder besser: aus ihm entspringen müsse, ist gewiss die 
Hauptsache. Und hier gebe ich zu, dass der Schulunterricht sehr leicht 
durch die Mannigfaltigkeit, die er umfassen muss, dss einmal irgendwo 
haftende Interesse wieder losreisst; ich gebe zu, dass er oft dem 
Schüler die Müsse zu rauben in Gefahr ist, die das eigene Verarbeiten 
erfordert hätte. Ich gebe nicht bloss zu, sondern es war stets der 
wesentliche Inhalt meiner pädagogischen Lehre, dass man diese Zer- 
streuung des Gemüts auf alle Weise verhindern müsse. 
Daraus aber habe ich niemals den in meinen Augen übereilten Schluss 
ziehen können, dass man die Menge des Lehrstoffes bedeutend ver* 
mindern könne und solle. Sondern, dass man jede Methode, welche 
überflüssige Zeit verbraucht, die dem Schüler zur eigenen freien Be- 
schäftigung hätte bleiben können, schon darum als etwas Fehlerhaftes {- 
ansehen muss ; dass ferner durch die Ökonomie mit der Zeit, vorzüglich -^**'^*^*'^ 
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durch die grösstmöglichste Intensität das Interesse zu erreichen ist, 
welches der Unterricht erregt, indem däs'ngern Gelernte sehr schnell v) ; -? 
gelernt und tief gefasst wird; dass endlich die Fugen, in denen das^'^^^'^ ^J' 
menschliche Wissen zusammenhängt, aufs genaueste müssenü^» 
untersucht werden, damit der Lehrer imstande sei, jedes einmal r 
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2 — 3 Quentchen Religionsunterricht, 2—3 Quentchen sogenanntes denkendes Jj^^ K-i*«^ 
Lesen , 1 Quentchen Kalligraphie , Orthographie , Stilistä und deutsche Gra- ^ 
mmatik, ebensoviel von der Mythologie, Anthropologie, Geographie, Astro- )u 
nomie, <Tfeometrie, Mathematik, Physik, Welt- und Naturgeschichte, eine doppelte ^ , 

Dosis von Arithmetik , eine einfache von freiem Handzeichnen , Singen und '^' »^» * ^' '^ 
Deklamieren, setze nach Belieben etwas Lateinisch, Griechisch, Französisch und 
Englisch hinzu, mische dies alles wohl untereinander, schüttle es des Tags 
mehrmals um und reiche theelöffelweis der Jugend davon in der Zeit von 
7 — 12 ühr vormittags und 2 — 4 Uhr nachmittags. Zum Nachtrinken während 
der freien Stunden kann man einige Pfund Privatarbeiten, Klavier und etwas 
gymnastischen Unterricht verordnen, die weibliche Jugend überdies mit Stricken, 
Näheo, Häkeln traktieren. 
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erregte Interesse sogleich nach allen Richtungen hin fortwirken zn 
lassen, damit er mit diesem Interesse, wie mit dem eigentlichen Kapital, 
das er erworben, wuchern könne, und damit er die Störungen möglichst 
vermeide, wodurch dieses Kapital würde vermindert werden.***) 

An einer andern Stelle I, 131 : „Wird nun dies alles , in seine 

^i .. Abteilungen und Unterabteilungen wohl zerlegt, gleichsam auf eine 

'- V'U^vvL^^ Tafel nebeneinander gelegt, damit das Nötigste von dem minder Nötigen 

1 _\ geschieden und jedem Jahr und Stunde angewiesen werde: so kann der 

fi Av^ Pädagog nicht anders, als über die furchtbare Masse erschrecken, sich 

' j ( selbst und den armen Kopf eines Knaben bedauern, in den so viele, so 

heterogene Dinge eingezwängt werden müssen. Vollends trübe wird 

. , , . Vc diese Aussicht, wenn man sich erinnert, dass doch eigentlich ajles, was 

^ Wissenschaft heisst, ursprünglich aus einem wahren und unschätzbaren 

'^ Wohlgefühl des Geistes bei dem Erfinder hervorging, dass ebendaher 
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Erheiterung und Erhebung seine wahre Bestimmung bleibt — und dass 

jetzt, da alle diese Wohlthaten sich stundenweise in den Kopf des 

Knaben einpressen wollen , nicht nur der Kopf von ihnen gedrückt, 

sondern auch das Herz, die tiefere, feinere, teilnehmende Empfindung, 

i-.--:4 ' y^jj ihnen nach den entgegengesetzten Seiten auseinander ' gespannt, ge- 

•; ^ ^^ zerrt, gerissen werden wird, dass schlechterdings die Lust an dem Einen 

^^" ' '\ - Unlust an vielem Andern, was störend dazwischentritt, erzeugen muss, 

\ l h^--^^^^ — dass also mit dem mutigeren Kopfe, der sich diese Teilung des 

j ., lj^v^4 Gemütes nicht gefallen lässt, die Erziehung in beständigem Kriege 

"'/^ , r leben und dass sie der schöneren, sanfteren Seele, die sich keinen 

^ ^^a\xv\* »^ Mangel an Folgsamkeit verzeihen mag, eine ununterbrochene Reihe von 

^ } ,^i>vv^i Kränkungen zufügen wird. Statt den aufstrebenden Ideen zu helfen, 

'^' wird sie sie durcheinander zerstören; statt die Empfindungen mit immer 

-^, neuer Wärme zu erquicken, wird sie sie durch einander erkälten und 

öx.; /vv*^- töten." ^ 

y^ ^1 t--*^ M'f^' I, S. 472 schreibt er : „Wer hier die angesponneneu Reflexionen 
\j '^ wLJti&^®^ ^®^ Einfluss des Gedankenkreises auf den Charakter) für sich. 
^ ,r^/ f\i fortführen will, der wird schwerlich umhin können, der Überzeugung 
' *^"^'^ ^ voll zu werden: die Bildung des Gedankenkreises ist der wesentlichste 
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b u^^^i Teil der Erziehung. Er vergleiche aber alsdann auch den gemeinen 
,1 ^ 'S^lfulirram und den Gedankenkreis, welcher hiervon zu erwarten ist. 
(T I Er überlege , ob es weise sei , wenn fort und fort der Unterricht wie 
, Y^ih- V*»^it*-')ßine Darreichung von Notizen**) behandelt wird, und der Zucht 
J^ y^d^^v allein das Unternehmen überlassen bleibt, aus denen, die menschliches 
hx K ^ Antlitz tragen, Menschen zu machen." 

Dass Herbart die angedeutete Schwierigkeit des Unterrichts fort 
und fort lebhaft empfunden hat, geht auch aus einer Stelle aus dem 
zweiten Teil seiner Psychologie hervor: „Ich kann mich hier (bei der 
Untersuchung über das unvermittelte Nebeneinander von Vorstellungs- 






*) Vergl. I, 80, 291, 318, 371, 376, 397, 384, 405, 446, 480, 515. II, 219,577. 

**) Nicht Vielwisserei, sondern ihr genaues Gegenteil ist das Ideal. Das- 
selbe wird gefährdet, wenn man dem jugendlichen Geiste ein Durcheinander 
von l^enntnissen aufzwingt. Die natürliche Folge dieser verkehrten Methode 
ist die Abstumpfung des Wissenstriebes. „ Was einzeln stehen bleibt, hat wenig 
Bedeutung.** Verffl. Ziller, Philosophische Ethik, S. 149. Günther, Die 
Idee des erziehenden Unterrichts. Deutsche BL 1880, 50 u. 51. 
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inomale Geisteszastände bedingt) der Frage niclLt 
len Küpfen der ScLulknaben vorgehea möge, die 
Ii «ine Keihe heterogener Lektionen hindurch ge- 
I jede sich aiu folgenden Tage mit dem gleichen 
olt nnd fortsetzt. Sollten diese Knaben wohl 
in Gedankenfäden, welche da gesponnen 
n d e r nnd mit denen der KrholungBBtnnden in 
gen? Es giebt Erzieher nad Lehrer, die das mit 
irtranen voraus setzen nnd deshalb weiter nicht 

Problem gar nicht: Die werdende Person def 
itrnm, woranf das Viele der Interessen immer 
mass, die Konzentration aber Ist die Ver- 
was der Unterricht darbietet , in der werdenden 



in , wie lasBt sich die Vereinigung des U&nnig- 
'eiche Veranstaltungen mass der Unterricht treffen, 
es er darbietet, nun auch In der Einheit das Be- 
fasst werde?**) 

iBtaltnngeu nStig sind, wer wollte dies lengnen? 
fahr nicht mehr in unseren Schulen , dass das 
.nrch das bnnte Vielerlei , im Lanfe eines Vor- 
1 den verschiedensten Selten hin auseinander ge- 
haben die Gefahr erkannt nnd demgemäss Vor- 
iffen. Aber sie verwechselten nur zu häufig Ein- 
Letztere aber iBt_der Tod aller geistigen Beg- 
; SHtliehkeiC " ~" " 

lie Antwort ganz anders : Die Vereinigung des 
»ich erreichen durch die Befolgung der knltur- 
klung, die in Parallele gesetzt ist zur Entwlek- 
Von hier ans lässt sich nun aach beurteilen, in 
lenhang die Frage von der Verbindung der Lehr- 



iehrbuch der Psychologie, § 105 ff. Dr. Jos t, Über 
gsachula 1880, Wo. 1. 

[schlichen Gemüt -nicht« verloren; allein im Bewosst- 
;egenwS,rtig; nur das Beträchtlich-Starke und Vielfach- 
ind häufig vor die Seele; und nur das Höclist-Hervor- 



, daas muüuin besser als muUa, dass die Vielheit ohne ; 
aheit .wertlos, ja vom Übel, am maiaten für die Jugend, i 
18 Bogreifens und des Begriffsvermögens wichtiger ist { 
idächtaisses , dass ein mechauiacbeii Neoen-, 
bres Uaterrichlsprogramm darstellt, 
icbee Gefäße Bildung schafft und dieses, 
imeiusamea Zieles bei aUeu Objekten des Wissens und ' 
" Gegenwart 80, 31. 




74 



Die Konzentration des Unterrichts. 



I 



-',1,1 i 



fäclier mit der Forderung der Stoifverteilnng nach den kulturhistorischen 
Stufen steht.*) 

Wollen wir, dass durch den Unterricht d as Ideal der Irersönlichkeit, 
in unseren Zöglingen angebahnt werde, welche vor allem in der kinneit 
und damit in der Thatkraft beruht, so muss er ^n erster Linie für die 
Einheit seines Wirkens Sorge tragen. Diese Einheit aber suchen wir 
darin, dass wir jeder Stufe, jeder Klasse einheitliche und zusammen- 
hängende Oesinnungsstoffe darbieten, die an sich bedeutend, mit solcher 
Wucht auftreten, dass sie die Seele des Kindes ganz erfüllen, dass sie 
Anregung geben, das menschliche Streben auf seinen verschiedenen 
Gebieten zum Gegenstand der Betrachtung zu machen. Es wird daher 
mit diesen Stoffen alles verknüpft, was der Unterricht aus den mannig- 
fachsten Wissensgebieten darbietet, insbesondere auch, was er aus dem 
Kreise der Heimat zur Anschauung und zur Belehrung bringt. Auf 
solche Weise soll auf jeder Stufe und in jedem Jahre ein zusammen- 
hängender, einheitlicher Gedankenkreis in der Seele der Kinder ge- 
schaffen werden, der die Kraft besitzt, das Ungünstige der Umgebung 
zu überwiegen und das Günstige derselben in sich aufzulösen und mit 
sich zu vereinigen. 
_ ^ So or dnet sich der höheren Konzentration, die ihr Zentrum in der 

yyirv%^J(. *' >l^ ^i werdenden t'ersönlichkeit des Zöglings ^ sieht , die Konzentration aer 
^ "-' "^ LehrfächüTünler, in^welcher den Mittelpunkt "alles Unterrichts einheit- 

2?v*^t^^^*^\vy ^^^^® bedeutsame Gesinnungsstoffe bilden, die als Repräsentanten einer 

y einzelnen Entwicklungsstufe jedes einzelne Schuljahr beherrschend Hier- 
-a J<c,t... l>J.'durch wird in erster Linie einer Zersplitterung des Gedankenkreises 
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H vus r:^ vorgebeugt. 
"^ * \ ^J " — ^^^ unterscheiden uns hierin wesentlich von der gewöhnlichen 

vv \V^ C^v . ^ Schulpraxis , die nichts von dieser Forderung weiss und die Sammlung 

der einzelnen Gedanken nur dem Lehrverfahren und der Einwirkung 
der Lehrerpersönlichkeit überlässt. Ja die hergebrachte Weise geht 
förmlich darauf aus, eine grosse Masse unzusammenhangenden Stoffes 
in jedem Schuljahr und in jedem Fach aufzuhäufen und die Kinder 
mit Erzählungen zu füttern, die oft moderner Fabrik entstammen, in 
sich ohne allen Zusammenhang sind, den verschiedensten Zeiten und 
Räumen angehören und daher nur vorübergehenden Eindruck auf das 
Gemüt der Kinder machen, nur zerstreuend, nicht sammelnd wirken 
können. 

Wir dagegen wollen nach dem Herbartschen Satz: „Die grosse 



') 



Theorie des Lehrplans. 
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A. Nacheinander. 
Auswahl, Reihenfolge der Stoffe. 
Kulturhistor. Stufen. • 



B. Nebeneinander. 

Verbindung der Stoffe. 

Konzentration der geist. Kräfte. 



1. Apperzeptionsstufen d.Einzel-Geist. 

2. Entwicklungsstufen d. Gesamtheit. 

Vielheit der Vorstellungskreise, 
Mannigfaltigkeit der Kultur- 
bestrebungen. 

Zerrissenheit, beseitigt durch 
die Verbindung der Lehrfächer. 



1. Ethische Ford. 2. Psychol. Ford. 
Einheit der Person. 



Einheitlichkeit des Lehr- 
plans trotz aller Mannigfaltigkeit 
der Bildungselemente, herbeigeführt 
durch die kulturhistorische Richtung 
des Unterrichts. 
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^' ' ß ' 
sittliche Energie ist der Effekt grosser Szenen und ganzer nnzerstückter ö ^^2l_^ *^ 
^&edankenmassen* ^ fl, 479)^nnt Professor "Ziller in jeffe^m^^cThul- ^y^ QJUlIzJI/' 
jähr in sich abgeschlossene, dem kindlichen Ge- x?*"""^" — 

dankenkreis entsprechende Gesinnnngsstoff e mit Su^»^- 

aller Wucht auftreten lassen. 

Das ist die erste Forderung. Alles übrige muss gegen die 
bildende, das Gemüt der Kinder gefangennehmende Kraft dieser Ge- 
sinnungsstoffe zurücktreten. Nichts kann dem Überliefern einer Masse 
von Notizen, die, in sich unzusammenhängend, gar keinen Wert für die 
Bildung der Gesinnung haben, erfolgreicher entgegenwirken, als die Dar- 
bietung von Stoffen, die nach den Worten Herbarts reich an Be- 
gebenheiten, Verhältnissen und Charakteren sind, in denen strenge 
psychologische Wahrheit herrscht und zwar nicht jenseits der Gefühle 
und Einsichten der £[inder. Ist in ihnen kein Streben vorhanden, das 
Schlimmste oder das Beste zu zeichnen, hat ein leiser, selbst noch halb 
schlummernder sittlicher Takt dafür gesorgt, dass das Interesse der 
Handlung sich von dem Schiechteren ab und zum Guten, zum Billigen, 
zum Bechten hinüberneigt ^ so wird die kindliche Aufmerksamkeit fest 
in diesen Stoffen wurzeln ; sie wird alle Seiten der Ssiche hervorzuwenden 
suchen. Durch den mannigfaltigen Stoff wird ein mannigfaltiges, mit 
sittlichen Gefühlen verbundenes Urteil angeregt werden. 
Dieses wieder bildet die Grundlage des religiös-sittlichen Charakters, 
des Endzieles für den erziehenden Unterricht. 

So schwebt es uns als eine der grössten Wohlthaten vor, die dem 
Lehrer sowohl wie dem Schüler erwiesen wird, wenn in den Hittelpunkt 
eines jeden Schuljahres grosse, in sich zusammenhängende, klassische 
Erzählungsstzffe gestellt werden, welche die jugendliche Seele ganz und 
tief zu packen vermögen, so dass von ihnen aus die Gedanken zu Unter- 
suchungen in anderen Fächern von selbst hingetrieben werden. Und 
ist's etwa ein Geringes, dass die Begeisterung des Lehrers durch die 
Wahl solcher Lehrstoffe unterstützt werde? Oder ist*s etwa ein Ge- 
ringes, dass durch die Wahl der Stoffe an sich schon das Interesse des 
Kindes dauernd gefesselt wird? Gewiss nicht. Daher die Ij'orderung, 
welche wir im vorstehenden Kapitel ausgesprochen haben, die Auswahl 
des Stoffes mit Bücksicht auf den Parallelismus zwischen der Einzel- 
entwicklung und der Entwicklung des Volkes zu treffen. Jeder Alters- 
stufe wohnt, wie wir bereits sahen, ein besonderes, eigentümliches Interesse 
für erzählende Stoffe inne. Dieses Interesse muss der Unterricht zu 
seinem Bundesgenossen machen. Denn nur dadurch, dass er sich der 
jedesmaligen Apperzeptionsstufe anschliesst, kann er tiefe und nachhaltige 
Eindrücke in der kindlichen Seele zurücklassen, nur so vermag er die 
geistige Thätigkeit der Schüler, das Ziel, dem wir mit allen Kräften 
zustreben, hervorzurufen, rege zu halten und zu stärken. Je mehr geistiges 
Leben aber der Unterricht zu wecken vermag , um so weiter wird des . ^ j 
Mannes Kraft reichen , seine Befähigung zu sittlichem Schaffen ; denn ^^ ^\L_ 
aus ^eiafiitt. reichen, angeregten Geistesleben führen*der Wege zum Herzen A^-^x-*^^^^^ 
ml^r, denn aufifeTnem armen und Irägen. „Stumpfsinnige können nicht jß,A\ c^^^M^ - 
{ugTOdhaft sein. Die Köpfe müssen geweckt werden.'^' (Herbart.) 'So //^ ^.^jUl 

liegT'^üns alles an der Begründung eines sittlich-religiösen Charakters, ^•*^^ 
nichts an dem Anhäufen von totem Wissen. 
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Haben wir nun, die erste Forderung der Konzentration befolgend, 
für jedes Sclin]jahr einheitliehe , geschlossene, der Altersstufe ent- 
isprechende Gesinnungsstoffe aufgestellt, so ist damit keineswegs genug 
geschehen. Die Konzentrationsidee verlangt mehr. Denn hierdurch allein 
würde einer Zersplitterung des Gedankenkreises noch nicht vorgebeugt. 
Es muss die Aufgabe hinzutreten, dieübrigenFächerdenHaupt- 
Btoffen in zweckentsprechender Weise anzuordnen, 
so dass ein Gedankenganzes, ein einheitlicher Gedankenkreis in jedem 
Schuljahr entsteht.*) Erst hierdurch wird das Streben nach der Ein- 
heit des Bewusstseins erfolgreich befriedigt werden. Diese Einheit soll 
nicht leiden unter einer Vielheit, welche in ihrer Zersplitterung die 
geistige Thätigkeit verflacht. Wenn Herbart verlangt, dass der 
Unterricht ein mannigfaltiges, gleichschwebendes Interesse hervorrufen 
fiolle, in dem. vielseitige Bildung gesucht wird, und aus dem die Festig- 
keit des moralischen Charakters hervorgehen soll, so erinnern wir uns 
ugleich, dass dieser Forderung erst dann in vollem Masse genügt 
werden kann, wenn der Unterricht nicht in der Darbietung von einzelnen 
Notizen besteht, sondern im innigen Zusammenschluss der Lehrfächer. 

Wie derselbe freilich zu bewerkstelligen sei, hierüber gehen die 
Ansichten vielfach auseinander. Es handelt sich zunächst darum, die 
einzelnen Lehrföcher, die einzelnen Gedankenkreise in Gruppen zusammen- 
zuschliessen. Dies geschieht auf natürliche Weise, wenn man den obersten 
Erziehungßzweck im Auge hat. Dadurch ordnen sich die Wissenschaften 
von selbst nach einer klaren, pädagogischen Rangordnung. 

Hierdurch soll keineswegs eine Geringschätzung der betreffenden 
Wifisenschaften ausgesprochen werden, aber allerdings eine Richtigstellung 
ihres Beitrags, den sie zur Geistes- und Charakterbildung der Jugend 
liefern können. Vor allem wird hierdurch auch die Herrschaft der 
Sprachstudien auf das rechte Mass zurückgeführt und die Fabel von 
der formalen Bildung, die jetzt noch in vielen Köpfen spukt, aber auf 
einer ebenso rohen Anschauung des geistigen Lebens beruht, ^ie die 
Hypothese des Materialismus, beseitigt oder wenigstens in ihre Grenzen 
zurückgewiesen. Eine Beschäftigung mit den Zeichen der Vorstellungen 
ist für jeden künftigen Gebrauch solcher Zeichen, also der Erlernung 
einer anderen Sprache, gewiss von unzweifelhaftem Wert, aber in 
Wahrheit für nichts anderes. Diese Erkenntnis dringt übrigens gegen- 
wärtig immer weiter, so dass man annehmen darf, dass die wahre Be- 
deutung der sogen, formalen Bildung bald überall im richtigen Lichte 
gesehen werde. Es kann eben keins der Lehrföcher als Universalmittel 
angesehen werden , deren intensiver Betrieb die formale Kraft zur Be- 
wlUtigung aller übrigen Stoffreihen hervorrufen könnte.**) Vielmehr 



*) „Mit der blossen Aufstellung historischer und politischer Gemälde wird 
nicht mehr als ein gelegentliches Hinschauen des Vorübergehenden gewonnen; 
der Erziehung dagegen ist es um eine lange, ernste, sich tief einprägende Be- 
schäftigungsweise zu thun, welche eine gewichtvoUe, in sich zusammenhängende 
Masse von Kenntnissen, Reflexionen und Gesinnungen in die Mitte des Gemütes 
stellt von solcheoi Ansehen und solchen Berührungspunkten mit allem, was der 
Fiuss der Zeit noch Neues hinzuthun möchte, dass nichts daneben rücksichtslos 
vorbeigehe, keine neue Gedankenbildung sich festsetzen könne, die nicht mit 
der früheren ihre Difterenzen erst ausgeglichen habe." H e r b a r t. 

**) Vergl. Ackermann, Die formale Bildung. Langensalza, Beyer u. S. 
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haben alle nebeneinander Berücksichtigung zu finden , wenn die wahr» 
Vielseitigkeit des Interesses erreicht werden soll» Nur ist die Frage^ 
wie dies geschehen soll. 

Von den tonangebenden Lehrfächern haben wir soeben gesprochen.. 
Es sind die Gesinnungsstoffe, welche in erster Beihe stehen, da ihre 
Absicht darauf geht, eine gewichtvolle , in sich zusammenhängende 
Masse von Gedanken und Gesinnungen in die Mitte des Gemütes zu 
stellen, und zwar von solchem Ansehen und solchen Berührungspunktea 
mit allem y was etwa neu hinzutritt, dass nichts daneben vorbeigehen, 
dass keine neue Gedankenverbindung sich festsetzen kann , ohne mit 
diesem Kern des Gedankenkreises sich auseinandergesetzt zu haben. 

Diese Öesinuungsstoffe setzen sich aus drei Reihen zusammen: 

1. Aus den religiösen Stoffen (den biblischen und kirchengeschicht^ 
liehen), 

2. aus den profangeschichtlichen, 

3. aus den litteraturkundlichen. 

Letztere werden aber nur in den höheren Erziehungsschulen als. 
eine besondere Reihe für sich aufzutreten haben. Unter diesen drei 
Reihen hat eine wechselseitige Beziehung, ein innerer Zusammenhang 
stattzufinden. Derselbe wird zugleich gewährleistet durch die kultur- 
historische Anordnung der Stoffe, insofern dieselbe die geschichtliche 
Entwicklung nach der religiösen, der ethischen, der sozialen und der 
litterarischen Seite hin nachbildend darstellt. So greifen das kultur- 
historische und das psychologische Prinzip ineinander ein. 

2. Zu der Reihe der Gesinnungstoffe treten ergänzend hinzu die 
Kunstfächer : Zeichnen und Gesang, die beide vorwiegend auf die Pflege; 
des ästhetischen Interesses gerichtet sind. Die nahe Verwandtschaft 
des Ethischen und Ästhetischen verschafft den genannten Fächern die 
nahe Stellung neben den gesinnungsbildenden Disziplinen; ihre Stoff- 
reihen treten ohne Zwang zu letzteren in enge Beziehung; von ihnen 
erhalten sie die nötigen Hinweise zur Auswahl und Anordnung der 
Gegenstände. *) 

3. Endlich gehören hierher noch die Sprachen als formale Seite 
des geschichtlichen Stoffes. In den sprachlichen Denkmälern ist vor- 
zugsweise alles Geschichtliche, ja die Kulturentwicklung eines Volkes 
niedergelegt. An ihnen wird das künstlerische Ziel, die Fertigkeit, den 
sprachlichen Ausdruck zum Dolmetscher des Gedankens, des Innern^ 
zu machen, gewonnen. Dabei wird aber auch das Interesse für die 
Sprache an sich als eine höchst eigenartige, bezeichnende Schöpfung 
des Menschen gepflanzt. In diesem Sinne erscheint die Sprachlehre als 
ein Zweig des Unterrichts im Menschentum, als ein Zweig des Ge-. 
schichts-Unterrichts. Aber in der Erziehungsschule ist die Sprache nur 
ein Mittel zum Zweck, nicht umgekehrt. Der grammatische Unter- 
richt darf keine selbständige Stellung beanspruchen, wie an der Uni- 
versität. 

Damit wäre die erste Gruppe der Fächer abgeschlossen, die wir 



*) Vergl. Nahlowsky, Allgemeine Ethik. 2. Aufl. Leipzig , Veit. 
Rein; Der Zeichenunterricht im Gymnasium. Schriften des Einheitsschul Vereins.. 
Hannover. 
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als die historisch-hnmanistische bezeichnen können. Sie besitzt ein gewisses 
Übergewicht ; denn da, wo es sich um Bildung einer sittlichen Persönlichkeit 
handelt, mnss in den Mittelpunkt der ganzen Gedankenwelt ein Vor- 
stellungskreis treten , welcher Träger der sittlichen Gesinnung ist. 
Wenn es wahr ist, dass den sittlichen Ideen, als den Mächten, welche 
die Persönlichkeit des Menschen bestimmen, der Vorrang gebührt, so 
werden auch die ünterrichtsstoife , welche unmittelbar der Erzeugung 
derselben dienen, einen Vorrang behaupten. 
^W»^/ Die zweite Gruppe der Unterrichtsfächer umfasst die Natur- 
U 1 ^ Wissenschaften. Eine Analyse der Bildungselemente zeigt uns nämlich 
auf der einen Seite, wie die Arbeit des Menschen auf das ideale Gebiet 
gerichtet ist — also auf Religion, Geisteswissenschaften und Kunst — 
d^s anderemal aber auf die Erforschung der Natur. Darnach kann 
man auch die beiden grossen Gruppen zusammenfassen unter dem Namen: 
Natur- und Menschenleben. 

~Zu eineni gleichen Ergebnis gelangen wir durch eine Analyse des 
kindlichen Gedankenkreises. Derselbe entspringt teils der Erfahrung, 
teils dem tjmgäng. Erfahrung schöpft das Kind aus den Dingen der 
Umgebung ;• ^Tlmgang pflegt es mit Eltern, Geschwistern, Gespielen. 
Erfahrung bezieht sich auf das Gebiet der Natur, Umgang ajL£.das des 
Lebens. ^ITef Unterricht Bchlieföljich nun an diese beiden Quelle n an 
und tritt ergänzend Tiinzu, indem auch er sich in zwei Han^trichtungen 
spaTtetT^ 3en wirklichen"*ümgang erweitert er durch einen idealen~^t 
Menschen der Dichtung und der Geschichte ; die Erfahrung des Zöglfngs 
im Gebiete der Natur erweitert der Unterricht durch Anleitung zu 
Beobachtungen, Sammlungen, Experimenten, Schilderungen etc., indem 
er zugleich diese Erfahrung nach der formalen Seite hin in Bezug auf 
Gestalt und Zahl bearbeitet. 



Gedankenkreis. 



A. Erfahrung. 

Dinge der Umgebung 

Natur 

Erkenntnis 

Erweiterung der Erfahrung 

Naturwissenschaften 



Eealistische Eichtung 



B. Umgang. 

Menschen der Umgebung 

Mensche n-Leben 

Teilnahme 

Erweiterung des Umgangs 

Historische Fächer 



Humanistische Eichtung 
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Aus beiden Quellen entspringt die allgemeine 
Bildung, die in den Erziehungsschulen vermittelt 

werden soll. 



Zu der zweiten Gruppe, die wir als die der Naturwissen- 
schaften bezeichnen, gehören Geographie, Naturwissenschaft im engeren 
Sinne und das Fach, welches die formale Seite derselben darstellt, die 
Mathematik. 

Beifolgende Übersicht möge diese Verwandtschaft noch einmal ver- 
deutlichen. 



Conzentnttion das Untemcht«. 



lebender ÜDterrichl.*) 
Zwei Stoffi;e biete : 



n 1 e b e n. 

in tische Fächer. 



leD. 1. Hntterepr. 
g. 2. Fremde 
Heren. Sprachen. 



B. Naturle 
(latnrknnd 

■" Fächer. 

I, Qeograpblt 
tnrwiaBeiiHi 
m. Matbein 
(.Zur Pflege körj 
Gewandtheit: T 
(Handarbeits-ÜDt 



bei einer Zweite! lang der UnterrichtBft 
iB Gedankenkreis eB angelangt. Wollte 
ernhigen , eo wflrde man mitten In de 
atehen bleiben. Auf eine einheitliche 
rhrde man verzichten und damit ancl 
itlichen GedankenkreiaeB. Fortwähret 
1 Schwankungen deB InteresBes , bald 
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DOrpfeld, Zille 
DOrpfeld. 
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B. Mutterspr. C. Die separat. Fertigl 



1. Sprachen. 1. Geographie. 

2. Mathematik. 3. Turnen. 
(Zeichnen.) 3. Techn. Beschtin. 

4. Oeaang. 

(Deutsche Erziehimg, Leipzig 1893.) 
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einen, bald mehr der andern Seite sich zuneigen. Nichts aber ist für, 
die Bildung des Chs^rakters gefährlicher, als . das fortwährendeTÜiitJind 
Hergeworfenwerden zwischen verschiedenen Gedankenkreisen, ohne 8ie<^^ 
in elnerlioheren Besinnung zusammenfassen zu können. Eine Theorie 
des Lehrplans, welche sich bei dieser Zweiteilung beruhigte, würde die 
eigene tJnföhigkeit an der Stirn tragen, einen einheitlichen Organismus 
der Lehrfächer herzustellen. 

Daher wird man zu der weiteren Frage getrieben , wie sich die 
f zweite^ Gruppe der Unterrichtsfächer der erstgenannten einordnet zu 

.,y.i 4 * a»4 * einer höheren Einheit. Hier bietet nun die Geographie als asso- 
/ . ^ ciierende Wissenschaft ihre Dienste zunächst an. Sie wird die treue 
V (v \\\^ Begleiterin des Geschichts-Unterrichts , indem sie die Behandlung der 
^ • / Länder in der Reihenfolge vornimmt, wie sie in den Gesichtskreis der 

' >\A.4 ^ -'Menschen getreten sind. So stellt sie in zusammengedrängter Weise 

j'iutJicX* - ^^^ Geschichte der Entdeckungen dar. 

Schwieriger gestaltet sich der Anschluss für die naturwissen- 
schaftlichen Fächer. Hier wird einmal die Betrachtung ganz 
ungezwungen an die Behandlung geographischer Objekte sich anschliessen,. 
um diesen selbst die notwendige Ergänzung zu liefern. So würde, un^ 
ein Beispiel anzuführen, der geographischen Bearbeitung des Alpen- 
gebietes die Betrachtung der Alpenflora und -Fauna zur Seite gehen. 
Andererseits macht sich die Erwägung geltend, dass das Leben in der 
Natur auch angesehen werden kann vom Standpunkt der menschlichen 
Zwecke. Der Wille setzt sich in Beziehung zu den Naturdingen, um 
diese in den Dienst des Menschen zu stellen. Denn das menschliche 
Handeln sieht sich nach zwei Seiten hin an Beschränkungen gewiesen: 

1. an die sittlichen Musterbilder und 

2. an die Natur der Dinge. 

^^~djL4^JUufjt.^ Die Gebundenheit an die sittlichen Ideen beschränkt das Handeln 

A, n ^^"^ seinen Zwecken ; die Gebundenheit an die Natur der Dinge beschränkt 

>->^ li^ n^^trr ^g^g Handeln in seinen Mitteln. Neben diesen Beschränkungen liegen 

andererseits zugleich wesentliche Hilfen. Beides muss dem Zögling^ 
zum Bewusstsein gebracht werden bei der Bildung des Willens: 

1. das Verständnis der Schranken und Hilfen , wie sie in den 
sittlichen Ideen begründet sind; 

2. das Verständnis der Schranken und Hilfen, wie sie in den Natur- 
verhältnissen liegen. 




Ä^ cLUa^'U^»^ '*' 






h^ 



Ersteres ist Sache des Gesinnungs-, das zweite Sache des natur- 
A^<ai±g - wissenschaftlichen Unterrichts. So aber vereinigen sich beide Reihen^ 

beide Hauptgi'uppen in der höheren Besinnung, welche die Bildung^ 
der Gesinnung bezweckt. Beide Reihen zusammengefasst , liefern die 
Farben für die Kulturbilder, die sowohl vom Standpunkt der Zeit, wie 
vom Standpunkt des Zöglings beleuchtet, in aufsteigender Folge das 
Interesse des Zöglings fesseln sollen. 

Hierin ist das Programm für die Konzentrierung, für den Entwurf 
des Lehrplans, im erziehenden Unterricht in grossen Strichen gezeichnet. 

In diesem Programm sind alle Punkte hervorgehoben, die für den 
Entwurf eines Lehrplansystems in Betracht kommen: 
1. Der sittlich-religiöse Endzweck. 



I^hi.' 
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{iBche und historische Stofenfolge des Unterrichts, 
gestimmt. 

«EiehnDg der Cnterrichttatoffe. 
ogramm kann der Unterricht ein Eontlnnom and 
Haterie vergleichbar werden. Immer noch stellt 
in LehrpiAce durch blosses Zusammenlegen von 
fertigt Lehrgänge, bei denen lediglich der zu be- 
[Bichtlgt wird, nicht aber die Frage, was bei der 
Ihm wird zn stehen kommen nnd ob nnd wie er 
treten könne. Es zeigt sich darin der Atomismns, 
'latz gegriflen hat, der vermeint, dorch blosses 
^nbäafen ein Gebilde , durch mechanisches Neben- 
fes herstellen zn kQnnen. Ihm setzen wir den 
;egen, dass ilberall die Stoffe in ihrer Verbindung 
hrer Verwandtschaft verstanden werden sollen. 
9 dem bestehenden „Lehrplanaggregat" ein „Lehr- 
en, hat Professor Z 1 1 1 e r znerst In erfolgreicher 
ommen.*) Den Grundgedanken, von dem ans er 
zn lösen versncht, finden wir in der „Ornndlegnng" 

ichtestnfe, ffir jede Schnlklasse mnss ein Gedanken- 
egen des sittlich-religiösen Erziebungszweckes ein 

als konzentrierender Hittelpunkt ^ 
im welchen sich alles übrige peripherisch hemm- 
ns nach allen Selten hin verbindende Faden ans- 
erschledenen Teile des kindlichen Gedankenkreises 
nd zosammengehalten werden. Anf diese Weise 
inf, ein loses Aggregat einzelner Letirf&cher za 
lern nnansbleiblich ist. An die Stelle der bunten 
rcb Vermischung, z. B, der ränmlichen und zeit- 
Jle Reinheit der Stimmnng untergraben und auf 
keit nnd Interesse notwendig hemmend wirken, 
htung, wodurch der gleichzeitig zu behandelnde 
n Fftcher so geordnet nnd bearbeitet wird, dass 
ler Zusammenhang nnd eine Wechsel - 
g unter denselben streng festgehalten wird nnd 

Bt," 

berührte Forderung ist nach Z i 1 1 e r also : Der 
ir die Einheit seines Wirkens Sorge trägt, muss 
für jede Klasse ein Ganzes, nämlich einheitliche 
ie Gesinnnngsstoffe , darbieten. Diese bilden das 
alle übrigen Fächer hernmlegen müssen. Es be- 
s , dass , wenn der Unterricht die Bildung der 
Sinnlichkeit verfolgt , nur der G e s i n n n n g s - 
1 kann, der eine tierrechende Stellnng innerhalb 

einnehmen darf. Jeder Erziehungsschule mnss 
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als Hauptzweck immer der Erziehuiigszweck vorschweben. ,yDenn was 
hülfe es dem Menschen, wenn er die ganze Welt gewönne und litte 
doch Schaden an seiner Seele ?^' Darum müssen die Gesinnungsstoffe, 
die auf den Hauptzweck unmittelbar hinweisen, immer im Mittelpunkt 
des ganzen Unterrichts stehen^ die übrigen Unterrichtsfächer aber in 
genauer Einordnung dazu. Dadurch wird nicht etwa der Inhalt dieser 
anderweitigen Disziplinen gering geachtet oder wesentlich geändert; 
nur ihr Lehrgang und ihre Anordnung muss sich eine Verschiebung 
gefallen lassen, nämlich so, wie es die psychologische Richtung des Er- 
ziehnngsunterrichts verlangt, die mit der logisch-fachwissenschaftlichen 
sich verbinden muss. Wird in dieser Weise das Verhältnis der einzelnen 
Unterrichtsfächer zu einander vollständig durchgeführt, so erreicht man 
eine Konzentration des Unterrichts und damit eine Konzentration des 
kindlichen Geistes, bei welcher Gesinnuogsverhältnisse das Massgebende 
bilden. An diese konzentrierenden Gesinnungsstoffe, die für sich schon 
das ganze Reich der Gesinnungen umfassen und das Denken auf den 
verschiedensten Gebieten anzuregen vermögen, wird nun alles das zu 
bearbeitende Viele der einzalnen Fächer angeschlossen, welches mit den 
Gesinnungsstoffen jeder bestimmten Kulturstufe in Zusammenhang steht, 
und zwar in unmittelbarer oder mittelbarer Weise. 

Wenn man den kulturgeschichtlichen Gesinnungsstoff zerlegt, so 
zeigt sich, dass damit zugleich Stoff für die anderen Fächer gegeben 
ist. So wie jede Kulturstufe die verschiedenen Thätigkeiten der Menschen 
in Religion, Wissenschaft, Kunst und Natur abspiegelt, so verlangt auch 
jedes Kulturbild, das im Unterricht mit den Schülern entworfen wird, 
eine vielseitige Betrachtung nach der Seite der Gesinnungen, der Kunst- 
bestrebungen, der materiellen Leistungen etc. Selbstverständlich bleibt 
das, was die Gesinnungen ausmacht, das Bestimmende. Damit ist eine 
gewisse Abhängigkeit der übrigen Lehrfächer von den Gesinnungsstoffeu 
ausgesprochen. Sie schliessen sich teils unmittelbar, teils mittelbar an 
letztere an. Die notwendige Folge aber dieses grundlegenden Satzes 
wird die sein, dass der Stoff in den einzelnen Fächern nicht mehr, wie 
bisher, nach dem fachwissenschaftlichen Gang angeordnet wird, sondern 
nach der Überlegung, wie derselbe und welche Teile von ihm mit der 
betreffenden Entwicklungsstufe, bezüglich mit den dieser Entwicklungs- 
stufe entsprechenden Gesinnungsstoffen in Verbindung stehen. 

Man hat nun hierin vielfach eine Verkümmerung der übrigen Lehr- 
fächer gesehen; man hat an die Warnung Herbarts erinnert: „Es 
,wird sich zeigen, dass die Bemühung, alles auf eine Spitze zu stellen, 
/dem Erzieher ebenso schädlich werden muss, als auf der andern Seite 
/ das Zerreissen und Zerstückeln desjenigen , was wirklich zusammen- 
11 gehört, ihm geworden ist." 

Es ist diese Warnung auch vollkommen da am Platze, wo die 
Konzentrationsidee buchstäblich gefasst wird , wo man nämlich 
sagt, dass alle übrigen Fächer unmittelbar an einen Gesinnungs- 
stoff, etwa an die biblische Geschichte, anzuschliessen seien. Bei solcher 
Konzentration wäre allerdings alles auf die Spitze gestellt ; da wäre in 
Wahrheit von Künstelei und Unnatur zu reden. 

Allein eine derartige buchstäbliche Auffassung liegt nicht im Geiste 
unserer Pädagogik. Hier heist es : Der Faden eines jeden Lehrfaches 
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liologiscli wohlgeordnet bbId, er kann ancb durch 
r Gedanken , die bereits anageblldet sind , ohne 

Seiten des EonzentratlonsstoffeB welter gefUhrt 
lies, was der EotueuUratlonsatoff eDttiAlt, müssen 
; der Oedankenßlden berechneten Ziele sich be- 

BchoQ hervorgehoben haben , ist Konzentration ^ ^ 
des Xlelstes , von dem doch die individaälft&t , 

Teil ausmacht. Dieser besteht aber wiederum ' 
liehen Vorstellongen. „Was also an Individualität; 
liesst, was dem ZQgling von den praktischen 
Ingllch ist , liegt der Konzentration des ünterv 
D wird in der Theorie des Anschannngs Unterrichts 
ben, „dass der Eonzentratlonsatoff als Leitfaden 
ir OesiDnungssphäre liegende nur so viel als 
htpunkte fflr die Ätuwahl aus dem reichen and 
■fahrnng und Umgang darbieten mflsse , damit 

ins Unbestimmte verliere.* Ferner: Die rechte 
ir, dass die eine Art des Unterrichts bei einer 
en sucht und findet; der Stoff, der dort bearbeitet) 
ekapitiiliert, tmd' der Stoff, der in einem Zweig] j^v 
Itet worden ist, muss an einen anderen Zweigj 
f abgeliefert werden. Aber jeder Unterrlchts-J 
0, dass der andere bei demselben Stoff, der auch 
hnldigkeit in eeiner eigentümlichen Weise than 

Uaterricbtsf&cher braucht also durchaus nicht 
oder unmittelbarer — er kann auch ein i n - 
barer sein. Es wird also nur eine Art der 
len Unterrichtazweigen durch die echte Konzen- 
loll dazu beitragen, dass eine Menge von Hern- 
rrichtszweige hinwegfallen , weit vorausgesetzt 
fttr Ihn heterogenen Seiten desselben objektiven 
iltorgeschichtlichen Entwicklang gleichzeitig in 
gen so weit bearbeitet werden, als es gerade 

Ls in dem ,Seminarbnch* die Heranziehung von 

t^eretändnis des Konzentrationsinhalts unmittelbar 
line scharfe Charakterisierung erfoi'derlich sind, 
ing und näheren Aasfnbrung dienen, aber z. B. 
im k<3nnen ; 

menhang des in der Konzentrationsreihe ent- 
itts nebst seinen Verzweigungen genauer dar- 
falls in jener Reihe enthaltenen ethischea Zn- 
ansprägen ; 

trationsstoffe vom In divi d aali tat s kreise aus vor- 
)der von diesem zu ihnen binfdliren sollen; 
imselben Kreisi^ aus eindringlicher und zugäng- 
ie znr Versch-nelzung der Gedankenkreise nöt- 
igen anf denselben vermitteln; 
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e) die das dnrch die Konzentrationsstoffe angeregte Interesse fort- 
leiten und in die Stimmung desselben hineinpassen; 

f) die vereinzelte Betrachtangen der Konzentrationsstoffe zum Ab- 
schlnss bringen; 

g) die einen ähnlichen oder stufenweise sich auferbauenden, in die 
Konzentrationsreihe eingreifenden Inhalt und verschiedene Seiten des- 
selben Gegenstandes enthalten und nach allgemeinen psychologisch- 
pädagogischen Gesichtspunkten auf die verschiedenen Lehrstufen ver- 
teilt werden. 

Wir fassen demnach die Konzentrationsidee in folgendem 
Sinne : 

1. Die Gesinnungsstoffe geben i. a. die Weisung für die Auswahl 
und Anordnung des Lehrstoffes in den übrigen Lehrfächern. 

2. Alle übrigen Fächer haben das auf jeder Stufe zu entwerfende 
Kulturbild y in dessen Mittelpunkt die gesinnungsbildenden Erzählungs- 
stoffe stehen, zu ergänzen und zu vervollständigen, teils in unmittel- 
barem, teils in mittelbarem Anschluss. 

3. Alles, was dem Individualitätskreis, der Heimat und dem Schul- 
leben nahe liegt, dient der Konzentration in ausgezeichneter Weise. 

Berücksichtigt man vor allem, dass zwischen direktem und in- 
direktem, zwischen mittelbarem und unmittelbarem Anschluss wohl unter- 
schieden werden muss, so wird gegen eine solche Auffassung der 
Konzentration kaum Widerspruch erhoben werden können, vorausgesetzt, 
dass man überhaupt von der Notwendigkeit einer konzentrierenden An- 
ordnung der Lehrfächer überzeugt ist. Nur darf, wie wir schon oben 
erwähnt haben, die Konzentration nicht in dem Sinne einer vollständigen, 
durchgehend direkten Abhängigkeit sämtlicher Lehrstoffe von den, Ge- 
sinnungsstoffen oder gar nur von der biblischen Geschichte genommen 
werden, sondern auch in dem zweiten Sinne einer Konzentration der 
Persönlichkeit. Beide Begriffe der Konzentration müssen bei Aufstellung 
eines Lehrplansystems berücksichtigt werden; dann wird der richtige 
Begriff der Konzentration gefunden, die darauf hinzielt, das in der 
Seele vereinzelt Dastehende zusammenzuführen , das Auseinanderfal- 
lende zu verknüpfen. Dann werden Gruppen unter den Lehr- 
stoffen sich bilden, die durch die kulturgesctlphtliche Eichtung des 
Ganzen geeint, alle dem obersten Unterrichts- und Erziehungszweck 
zustreben. 

In dem Gedanken, dass die Fachwissenschaften in Schulwissen- 
schaften zu verwandeln seien, sowie sie in den Dienst des Unter- 
richts treten, liegt der springende Punkt. Hat man ihn erfasst, so 
wird man der Auseinandersetzung über die Konzentration im Leipziger 
Seminarbuch gern folgen, zumal in diesen Darlegungen der Zusammen- 
hang zwischen der Idee der kulturhistorischen Stufen und der Konzen- 
trationsidee deutlich hervortritt. Es heisst hier: „Dem Grundsatz der 
Konzentration entsprechend, giebt es nicht selbständige, in sich 
abgeschlossene Lehrfächer, wie sie der Fachunterricht kennt, und wie 
sie für ein schon vorhandenes wissenschaftliches Interesse und für ein 
schon lebendiges Streben, alle dafür sich darbietenden Mittel und Ge- 
legenheiten in der rechten Weise zu benutzen, einen Wert haben, 
keineswegs aber da, wo beides erst zu wecken und auszubilden ist. 
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en demnacli bei uns ununterbrochen im Dienste der 
Ibarakterbildnng des Zögling:» nnd sind schon da- 
zeltig, als anch in der Aufeinanderfolge des Unter- 
ausserdem sind sie es aber durch die knttnr- 
Richtnng des ganzen Unterrichts, 
trebeu der Jugend, die psycliologieche Vorbedingang 
igiOsen Charakter, wird nicht besser erweckt, als 
irgeschichtliche Entwicklung des Menschengeschlechts 
tigt wird , dem nachzudenken , was man von Stufe 
nd wie man es erreicht oder nicht erreicht hat. 
en lernt, sowohl von dem Standpunkte des Zeitalters 
tgefunden hat, als von dem individuellen ans, auf 
iteht, wird sie au die äedankenbewegnngen gewöhnt, 
ite OeUtesleben , und an die Überlegungen , ans 

Wollen nnd Thun hervorgehen mnss. Das ist um 
da die Entwicklungsstufen des Menschengeschlechts, 
ifen, solche sind, die auch der einzelne immer wieder 

um an der gegenwärtigen Bildung der Menschheit 
nehmen und in ihre Arbeit von seinem Standpunkte 
ise eingreifen zu können. In jenen Eutwickluugs- 

That die Hauptstattouen für den geeetzmässigen 
InzelgeiHtes angedeutet. Die Ktdtargeschichte tritt 
it als das beherrschende Fach hervor, allerdings in 
>nf diejenigen ihrer Entwicklungen, die gerade für 
I einzelnen massgebend sind. Sie ist also von andern 
1 hier und da einmal zu berücksichtigen, vielmehr 
hr, sei es unmittelbar, sei es mittelbar, eine Rieh- 
ich dem Ganzen des Unterrichts einzufügen und in 
iten haben. Durch eine solche Konzentration des 
dieser eine formelle Einheit, welche ihn zu einer 
i des Charakters macht, indem sie beim Zögling 
Person, der Einheit des Bewusstseins, fortwährend 
ich den Grund za einer relativ bedeutenden gesell- 
nkelt legt, da diese bei jedem durch das Vorhanden- 
iiittgt ist. 

erstatzt die formelle Einheit des Unterrichts die 
emena , indem sie ihr auf den verschiedenartigsten 
n der Unterricht gleichzeitig thätig Ist, möglichst 
itet und einen möglichst gleichartigen Fortschritt 
.durch schont sie zugleich die Geisteskraft, da sie 
; die aller ungleichartigsteu Kräfte in Bewegung 

am besten für eine denkende Apperzeption, indem 
;ar vieles, was ausserdem gegeben werden ntnsste, 
itet werden kann. 

'nt worden ist, hilft die formelle Einheit des Unter- 
en , weil der nach dem Kulturfortschrltt sich rich- 
nfbau des Unterrichts, der ohnehin wegen der da- 
begrenzten Gebiete dem kindlichen Geist in Bezug 
Gedächtnis und Interesse angemessener ist, als die 
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lange Beihe eines auf einmal zu dnrchlaufenden Fftcbea , dnroli das 
Znr&ckkommen auf dieselben Gegenstände die mannigfacliBten imma- 
nenten Bepetitionen notwendig macht, die nnr dann ihren Zweck ver- 
fehlen würden, wenn etwa die gründliche Dnrchbildnng des Stoffes »nf 
der früheren Stafe, die gerade ein sicherer Stützpunkt für das Spätere 
werden und den Reiz za tieferem Eindringen nnd weiterem Fort- 
schreiten involvieren soll, verschoben würde bis zur Kepetition anf der 
^nächsten Stufe. 

Die formelle Unterrichtseinheit bewirkt anch die mannigfaehaten 
Verflechtnngen und Verwebungen des Stoffes, was wiederum für das 
Gedächtnis, für die Kombinationen der Einbildungskraft und damit für 
alle bQhere Geist es tbätigkeit, namentlich auch für das Wollen der Fer- 
BÖuliohkeit gleich förderlich ist." — 

Wenn nun gleich die Eonzentrationstheorie als richtig' 
anerkannt wird, so fehlt doch noch viel, dass dieselbe für die einzelnen 
Schulen nnd für die einzelnen Schuljahre dnrch geführt werden sei. 
Offenbar ist anch die Ausarbeitung des Lehrplansystems für jedes Schul- 
jahr mit grossen Schwierigkeiten verbunden, die nur dnrch andauernde 
Arbeit nberwnnden werden können. Im Nachfolgenden legen wir einen 
Versuch, die Konzentration anf das erste Schuljahr anzuwenden, 
vor, zu dessen Empfeblniig es dient, dass er als praktisch ausführbar 
sich gezeigt hat, ohne jedoch damit sagen zu wollen, dass er nicht ia 
einzelnen Teilen verbessert werden könnte. Wir stellen eben in Bezug 
anf die praktische Verwertung der Konzentration Eidee noch in den An- 
fängen, hoffen aber, dass durch tüchtiges, energisches Mitarbeiten") der 
deutschen Lehrerwelt ebensobald gute Resultate erzielt werden, wie es 
anf dem Gebiete der „formalen Stufen" bereits der Fall ist, — 

Dnrch die Anwendung der Konzentrations • Grundsätze anf das 
erste Schuljahr ergiebi sieh nnn folgender Lehrptan: 

. Gesinunngsunterricht. ) Zeichnen, Singen, Rechnen, 
. Naturkunde. ) Lesen nnd Schreiben. 

1. Gesinnnngsnn terricht: Grimmsche Märchen. (Die Be- 
gründang, die Auswahl nnd Bearbeitung dieses Stoffes siehe in dem 
nachstehenden ersten Teil der praktischen Ausfühmng.) Dieselben 
bilden den Mittelpunkt des Unterrichts, um ihn legen sich die anderen 
Fächer herum ; dnrch ihn wird die Auswahl und Anordnung des Stoffes 
in denselben im wesentlichen bestimmt. 

2. Natnrkunde. Alle die Gegenstände, welche von den MärcheD 
aus eine besondere Beleuchtni^ nnd für die Kinder dadurch ein er- 
höhtes Interesse gewinnen , kommen zunächst zu nnterrichtlicher Be- 
handlung. Als Ergänzung für diese Stoffe fugt das Schnlleben nnd die 
individuelle Erfahrung manches hinzu. 

'd. Das Zeichnen. Dasselbe benutzt die im Gesinnungsunter- 
richt und in der Naturkunde bearbeiteten Gegenstände als Vorlage für 
die Kinder. (Sogen, malendes Zeichnen.) 



Unterrichtsfächer : 



") Leider beschränkt sich dieae .Mitarbeit' bia jetzt in vielen Fällen nur 
auf ein Hervorsucben und Läcberlichmacben verfehlter Beispiele. AIb ob durch 
Hervorhebung fehlerhafter Anwendung eine Theorie selbst als verfehlt nach- 
gowiesen werden könnte ! — 



thi^UfUi^iMim 
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4. Das Singen. Die Auswahl der Gesangstoffe richtet sich nach 
den Stimmungen, welche Unterricht und Schulleben erzeugen. Die ein- 
zelnen Lieder müssen an den betreffenden Stellen diesen Stimmungen 
Ausdruck geben. 

5. Das Rechnen wird an die behandelten Sachgebiete des Ge- 
sinnungsunterrichts und der Naturkunde angeknüpft. 

6. Lesen und Schreiben. Der Stoff wird aus den behandelten 
Gesinnungs- und naturkundlichen Stücken ausgewählt. 

Durch eine derartige Verknüpfung der einzelnen Lehrfächer wollen 
wir einen einheitlichen Gedankenkreis und damit die Vorzüge erreichen, 
welche aus einem solchen entspringen. Wir vermeiden ferner, dass der 
Unterricht das Verschiedenartigste, welches sich in gar keinen Zusammen- 
hang bringen lässt» nebeneinander betreibt, oder dass er gar in dem einen 
Fache lehrt, was in dem andern bestritten wird. 

Auch für die folgenden Schuljahre suchen wir die voraufstehendea 
Grundsätze im „Lehrplansystem'' zur Darstellung zu bringen, wenn auch 
die nach oben zu immer verwickelter werdenden Verhältnisse die Sache 
schwieriger machen als im ersten Schuljahre. Je mehr aber der Stoff 
auseinander zu fallen droht, um so fester rouss die Fügung der einzelnen 
Stücke vorgenommen werden , damit niemals bei aller Mannigfaltigkeit 
die Grundbedingungen für die Einheit des Bewusstseins, für die Einheit der 
Persönlichkeit, und damit für die sittliche Charakterbildung verloren gehen. 



gg Die Bearbeitung dea Lebrstoftes. 



III. 

Die Bearbeitung des LeiirstofTes nacii den formalen Stufen. 

„Es ist 'schon viel, das Ziel zu sehen, 
nach dem man strebt, mehr aber noch den 
Weg zu finden, auf dem man es erreicht." 

Feldmarsohall von Moltke. 

Litteratur: Herbart, Pädag. Schriften (Ausgabe von Wilbnann). — 
Z i 1 1 e r , Vorlesungen über allgemeine Pädagogik. — Derselbe, Jahrbuch 
des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik. — Willmann, Pädagogische 
Vorträge. — Derselbe, Didaktik, 2 Bde. Braunschweig. — Bein, Herbarts 
Regierung, Unterricht und Zucht. 3. Aufl. (Pädag. Studien 1. Heft.) — Der- 
selbe, Betrachtungen über Methode und Methodik. (Pädag. Studien 2. Heft.) 

— Ackermann, Pädag. Fragen I. Reihe. — Eberhardt, Die Poesie in 
der Volksschule (Einleitung). — Rein, Über die formalen Stufen in den päda- 
gogischen Blättern von Kehr, Bd. VlII. — Barth, Erziehungsschule, Jahr- 

rig 1881, Leipzig. — Just im Jahrbuch 1879, S. 199 ff. Jahrbuch 1892, 
287 ff. — V g t im Jahrbuch 1880, S. 107 ff. — Lange, Über Apper- 
zeption, 4. Aufl., 1892. — Th. Wiget, Die formalen Stufen, 4. Aufl. Chur 
1892. — Reich, Die Theorie der Formalstufen. Langensalza, 1889. — 
F r i c k , In wie weit sind die Herbart-Ziller-Stoyschen didaktischen Grundsätze 
für den Unterricht an den hohem Schulen zu verwerten? Berlin 1883. — 
F r i c k und Richter, Lehrgänge und Lehrproben. Halle 1884. — Just, 
Praxis der Erziehungsschule (Zeitschrift) ; seit 1887. — Karl Richter, Die 
flerbart-Zillerschen formalen Stufen des Unterrichts , 1888. — Hanns, Über 
die Anwendbarkeit der Herbart-Zillerschen Formalstufen im Volksschulunterricht 
(in der Schrift: Drei Zeitfragen aus dem Grebiete des Unterrichts. Dresden 
1887). — Morres, Der Lemprozess und die formalen Stufen (im Kirchen- und 
Schulblatt für Siebenbürgen, Jahrgang 1887. — Gleiohmann, Über Herbarts 
Ldire von den Stufen d. Unterrichte. 2. Aufl. Langensalza 1891. — Bliedner, 
Stoy und die sogenannten formalen Stufen des Unterrichts (Rheinische Blätter 
1990, Heft 1 u. 2.). — Glöckner, Die formalen Stufen bei Herbart und 
seiner Schule (Jahrbuch 1892). — Just, Zur Lehre von den formalen Stufen des 
Unterrichte (Jahrbuch des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik 1892). 24. Band. 

— Schnitze, Deutsche Erziehung. Leipzig 1893, S. 323 ff. 

L Dia Grundlage. 

Man gerät alsbald ins Dunkle und auf 
Irrwege, sobald man aufhört, die ünterriclits- 
•* grundiätze aus dem natürlichen, psychischen 

- Prozess in der Einderseele abzuleiten. 

Wie für die Auswahl und Anordnung des Lehrstoffs, die Auf- 
stellung des Lehrplan systems, so hat Herbart in seinen päda- 
gogischen Schriften , insbesondere in der „Allgemeinen Päda- 
gogik'^ und in dem „IJmriss der pädagogischen Vor- 
lesungen^', nicht minder auch auf psychologischer Grundlage die 
Grundzüge zu der methodischen Verarbeitung des Lehrstoffs im er- 
ziehenden Unterrichte darlegt, die später, namentlich von Ziller, 
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weiter ausgebaut und bis zur unmittelbaren Anwendung auf den Unter- 
richt fortgebildet worden sind. Es sei uns gestattet, in dem Nach- 
folgenden zun&chst aus dem Herbartschen Gedankenkreise die in Betracht 
kommenden psychologisch-pädagogischen Hauptbegriffe auszuheben und 
mit Herbarts eigenen Worten zusammenzustellen, wie wir dies auch in 
den voranstehenden Kapiteln gethan haben. Es geschieht das nicht in 
der Absicht, dadurch den Nichteingeweihten in die Herbartsche Päda- ^Mt^»c vua(/.' 
gogik einzuführen. Wer wollte sich vermessen, durch einzelne, aus 
grösserem Zusammenhange ausgehobene Stellen in dem umfangreichen 
Gedankengehäude eines grossen Mannes heimisch machen zu wollen? 
Es geschieht, um einesteils unsern Standpunkt genau zu bezeichnen, 
andernteils um dem Leser, der nicht bereits mit den Meistern bekannt 
ist, wenn er am Ende des Kapitels nochmals zum Anfang desselben 
zurückkehrt, dadurch eine Anregung zu geben, zu den Quellen selbst, 
zu Herbart und Ziller, überzugehen. 

Es kommen aber aus der Herbartschen Lehre vorzugsweise die 
Begriffe der Vielseitigkeit des Interesses, der Vertiefung und Besinnung, 
der Klarheit, Association, des Systems und der Methode, des analytischen, 
darstellenden und synthetischen Unterrichts in Betracht, Begriffe, die 
Herbart in zwei umfänglichen Kapiteln der „Allgemeinen Päda- 
gogik*' abhandelt, und auf welche er an zahlreichen Stellen seiner 
Schriften als auf Kernpunkte seines Lehrgebäudes immer wieder zurück- 
kommt. Er sagt über: rh^jf^^^ 

a) Vielseitigkeit des Interesses. „Der letzte Endzweck' 
des Unterrichts liegt zwar schon im Begriff der Tugend. Allein das T -p,/^ 
nähere Ziel, welches, um den Endzweck zu erreichen, dem Unterrichte/ ' 
insbesondere muss gesteckt werden, lässt sich durch den Ausdruck: 
Vielseitigkeit des Interesses angeben.'**) 

b) Vertiefung und Besinnung. „Der Unterricht soll die 
Person vielseitig bilden. Es leuchtet (aber) sogleich ein, dass eine viel- 
seitige Bildung nicht schnell kann geschafft werden. Schon das Viele 
kann nur nacheinander gewonnen sein ; alsdann aber soU noch die Ver- ^ ' , 
einigungj Übersicht, Zueig nung erfolgen. Darum ein Wechsel der V e r - ^//m-// 

ätiefung Und Besinnung! Denn wie die Auffassung des Mannig-. ' ^ 
faltigen nur allmählich geschehen kann, so auch die Vereinigung.''*'*') 

„ Wer jemals sieh irgend einem Gegenstande mit Liebe^hing^^^^ der 
weis s auch, was Vertiefung heisst. Welche Art des Wissens Hesse sich 
*oEne Verweilung erhaschen, dass man nicht nötig hätte, eine Zeit lang 
von allem andern die Gedanken abzuziehen, um sich hier einzusenken? 
Allem, was würdig ist, bemerkt, gedacht, empfunden zu werden, gehört 
eine eigene Sorgfolt, um es richtig und ganz zu fassen, um sich hinein- 
zuversetzen," *f*) „Dem Vielseitigen sind aber viele Vertiefungen an- 
Ji^ gemutet. Er soll jedes mit reinlicher Hand fassen; er soll jedem sich 
ganz hingeben. Es fragt sich , wie dabei die Persönlichkeit gerettet 
werden könne ? Persönlichkeit beruht auf der Einheit des Bewnsstseins, , . 
auf d er Sammlung , auf der B e s i n n u n g. Die Vertiefungen schliessen /i-. v^; : o 

*) Pädagog.'Schr. II., S. 533. 

**) Pädagog. Sehr. IL, S. 535. 

***) Pädagog. Sehr. I., S. 384 f. 
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einander, sie schlieBsen eben dadurch die Besinnung ans, in welcher 
sie vereinigt sein müssten. Gleichzeitig kann das, was wir forden), 
nicht sein, es mnss also aufeinander folgen. Erst eine Vertiefung, dann 
eine andere, dann ihr Zusammenfassen in der Besinnung.^' 

„Die Vertiefungen sollen wechseln ; sie sollen ineinander und in die 
Besinnung übergehen, die Besinnung wiederum in neue Vertiefung. 
Aber jede für sich ist Ruhend. — Die ruhende Vertiefung, wenn sie 
}nur reinlich ist und lauter, sieht das Einzelne klar. Denn alsdann 
nur ist sie lauter, wenn alles, was im Vorstellen eine trübe Mischung 
macht , fem bleibt oder durch die Sorge des Erziehers entmischt 
und mehreren und verschiedenen Vertiefungen dargeboten wird. 

Der Fortschritt einer Vertiefung zur andern associie rt die Vor - 
X Stellungen.^ 

"^'"^'"TtuHehde Besinnung sieht das Verhältnis der Mehrern; sie sieht 
jedes einzelne, als Glied des Verhältnisses, an seinem rechten Ort. Die 
reiche Ordnung einer reichen Besinnung heisst System. Aber kei n 
System, keine Ordnung, kein Verhältnis, ohne 'Klarheit des einzQjßign. 
Denn Verhältnis ist nicht in der Mischung ; es besteht nur unter ge- 
trennten und wieder verbundenen Gliedern, 

Der Fortschrit t der Besinnung is t Methoda Sie durchläuft das 
System, produziert neue Glieder desselben und wacht über die Konsequenz 
in seiner Anwendung."*) 

Den vorstehenden Hauptstellen fügen wir noch einige andere Stellen 
an, in welchen Herbart sich ebenfalls über die beiden Begriffe der Ver- 
tiefung und Besinnung ausspricht: 

„Vertiefung und Besinnung sollen gleich einer geistigen Respiration 
stets miteinander abwechseln. Die Vertiefung geschieht, indem einige 
Vorstellungen nacheinander in gehöriger Stärke und Reinheit (möglichst 
frei von Hemmungen) ins Bewusstsein gebracht werden. Die Besinnung 
ist Sammlung und Verbindung dieser Vorstellungen. Je vollkommener 
und je sauberer diese Operationen vollzogen werden, desto besser ge- 
deiht der'^^terricht.** **) 

„Vertiefung wird die Mutter der Einseitigkeit, wo nicht universelle 
Besinnung nachhihV* ^^ 

„Was in meiner allgemeinen Pädagogik über den Wechsel der 
Vertiefung und Besinnung als über die stets notwendige geistige Re- 
spiration gesagt ist, das kann man auch so ausdrücken: wenn eine 
Reihe von Auffassungen eine gewisse Hemmungssumme hat anwachsen 
lassen, so muss man dieselbe zuvor sich senken lassen, ehe man weiter 
gehen darf. Dieses Gesetz der gehörigen Intei*i[)unktion beim 
Unterricht, wie man es nennen könnte, enthält gleich wohl nicht die 
ganze Bedeutung jener Worte ; denn Besinnung ist nicht blosses Sinken- 
lassen einer Hemmungssumme, sie ist Verschmelzung des zuvor einzeln 
und in geteiltem Bewusstsein Aufgefassten.*' ***) 
f j „Vielseitigkeit soll Eigenschaft der Person sein, durch sie soll der 

^ Mensch recht eigentlich zum Bewusstsein seines Innern Selbst kommen, 



^ »-••' *) Pädagog. Sehr. L, S. 385 f. 

^, ^ v> **) Pädagog. Sehr. L, S. 417 Anm. 

U ^ • ^- ***) Pädagog. Sehr. II., S. 284. 
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indem er alle Zafölligkeiten als zufällig anerkennt. Ein wesentliches 
Element derselben ist also die Besinnnng, aber erstes Merkmal, was der 
Begriff unmittelbar bezeichnet, ist Vertiefung in Vielerlei. Die Ver- 
tiefung geschieht, indem ein Gedanke (oder eine Gedankenreihe) in uns 
solche Lebhaftigkeit gewinnt, dass diejenigen Vorstellungen, welche ge- 
wöhnlich unser Selbstbewusstsein begleiten, dadurch verdrängt werden. 
Die Besinnung geschieht, indem das, was unser gewöhnliches Bewnsst- 
sein enthält, hervortritt.'**) 

c) Stufen de» Unterrichts. „Was nacheinander, und eins 
durch das andere, — was hingegen zugleich, unT jedes^mit eigener 
und ursprünglicher Kraft geschehen muss: diese Fragen gelten allen 
Geschäften, allen Plänen, worin eine grosse Mannigfaltigkeit, verflochtener 
Massregeln enthalten sein soll. Dies sind^leichsam die z wei Dimensionen, 
nach welchen jman sich zu orientieren hat.T ." Die Im Anfange eiiT-"* 
wickelten förmalen Grundbegriffe beruhen auf Gegensätzen dessen, was 
nacheinander folgen müsse. Es kommt darauf an, davon die richtige 
Anwendung zu machen. Überhaupt soll Vertiefung der Besinnung voran- 
gehen. Aber wie weit voran ? Das l)leibt im allgemeinen unbestimmt. 
Gewiss müssen sie so nahe als möglich zusammen geBällen'^erden, 
denn zum Nachteil der persönlichen Einheit, die durch Besinnung er- 
halten wird, werden wir keine Vertiefungen wünschen ; deren lange und 
unabgebrochene Folge eine Spannung erzeugen würde, womit der gesunde 
Geist im gesunden Körper nicht bestehen könnte. Um also das Gemüt 
stets beisammen zu halten, schreiben wir vor allen Dingen dem IJnter-^ 
rieht die Regel vor: in jeder kleinsten Gruppe seiner Gegenstände^ 
der Vertiefung und Besinnung gleiches Eecht zu geben; alsoKlar-i 
heit jedes Einzelnen, Association des Vielen, Zusammen-! 
r d n u n g des Associierten und eine gewisse Übung imFortschreiteni 
durch diese Ordnung nacheinander gleichmässig zu besorgen. Darauf 
beruht die Sauberkeit, welche in allem, was gelehrt wird, herrschen! 

muss Wenn nun der Unterricht auf diese Weise jede kleine 

Gruppe von Gegenständen behandelt, so entstehen der Gruppen viele 
im Gemüt, und jede derselben ist so lange in einer relativen Vertiefung 
gefasst worden, bis sie alle in eine höhere Besinnung sich vereinigen./ 
Aber die Vereinigung der Gruppen setzt vollkommene Einheit jeder i 
Gruppe voraus. . TT i Hierauf beruht die Artikulation des Unterrichts.! 
Die ^össeren Glieder setzen sich aus kleineren zusammen, wie die 
kleineren aus den kleinsten. In jedem kleinsten Gliede sind die j 
vier Stufen des Unterrichts zu unterscheiden , denn er hat für Klar- '< 
heit,Association^Anordnung und Durchlaufen dieser Ord- 
nung zu sorgen. Was nun hier schnell nacheinander geschieht, das 
folgt einander langsamer da, wo aus den kleinsten Gliedern die nächst 
grösseren sich zusammensetzen."**) 

d) Ga ng de s Unterrichts: bioss darstellender, ana- 
lytischer, synthetischer Unterricht. „Der Gang des 
Unterrichts ist entweder synthetisch oder analytisch. Man kann im 



•) Pädagog. Sehr. L, S. 376 Anm. 
**) Pädagog. Sehr. I., S. 404—406. Eine Zusammenstellung der sämtlichen 



hierhergehörigen Stellen siehe Pädagog. Sehr. II., S. 678. 
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allgemeinen jeden Unterricht synthetisch nennen, in welchem der Lehrer 
selbst unmittelbar die Zusammenstellung dessen bestimmt, was gelehrt 
wird, analytisch hingegen derjenigen, wpbei der ScMler zuerst seine 
Gedanken äussert , und diese Gedanken , wie sie nun eben sind , unter 
Anleitung des Lehrers auseinandergesetzt, berichtigt, vervollständigt 
werden. ... Da dem Unterricht die Erfahrung des Lehrlings zu Grunde 
liegt, so stellen wir diejenige Synthesis voran, welche die Erfahrung 
nachahmt, und bezeichnen sie mit dem Namen bloss darstellen- 



1^. der Unterricht. Dagegen soll weiterhin nur derjenigeTOterricht 
^^jO~ ^ vvA u/v^^^^ "Synthetisch heissen, wobei die Zusammensetzung aus zuvor einzeln 

vorliegenden Bestandteilen deutlich hervortritt Die bloss darstellende 
Form ist zwar beschränkt in der Anwendung : dennoch ist sie so wirk- 
sam, dass sie eine eigene Betrachtug und, was die Hauptsache ist, 
sorgfältige Übung von Seiten des Lehrers verdient. Wojc^le in der 
Gewalt hat, wird am sichersten das Interesse der Schüler gewinnen." 

"1 „öo oft es sich zuträgt, dass für irgend ein Individuum ein TJfffer- 
richtsplan angelegt werben soll: wird sich immer ein Erfahrungs- und 
Umgangskreis vorfinden, in welchem das Individuum steht. Vielleicht 
wird dieser Kreis sich nach der Idee gleichschwebender Vielseitigkeit 
zweckmässig erweitern, oder innerlich besser durchsuc*hen lassen, und 
dies ist das erste, worauf man zu sehen hat. Aber auch noch über den 
Kreis von Erfahrung und Umgang lässt sich die lebendige Fülle, die 
eindringliche Klarheit von beiden, hinaustragen; oder vielmehr, in das 
Licht, das von ihnen ausströmt, können manche Partien des Unterrichts 
vorteilhaft gestellt werden. Man kann aus dem Horizont, in welchem 
das Aage eingeschlossen ist, die Masse nehmen, um ihn durch Be- 
schreibung der nächstliegenden Gegend zu erweitern. Man kann das 
Kind in die Zeit vor seiner Geburt am Lebenspfaden der älteren um- 
gebenden Personen hinausführen; man kann überhaupt alles dasjenige 
bloss darstellend versinnlichen, was hinreichend ähnlich und ver- 
bunden ist mit dem, worauf der Knabe bisher gemerkt hat. . . . Ihrer 
Natur nach hat diese Lehrart nur ein Gesetz: so zu beschreiben, dass 
der Zögling zu sehen glaube.***) 

/ Analytischer Unterricht. „Jeden denkenden Erzieher 

^ / leitet söTn'gesünder TSkt darauf , dass er die Massen , die sich in den 
I Köpfen der Kinder anhäufen und die durch den bloss darstellenden 
Unterricht noch vermehrt werden, zerlegen und die Aufmerksamkeit in 
das kleinere und kleinste successiv vertiefen müsse, um Klarheit und 
Lauterkeit in alle Vorstellungen zu bringen. Das muss nur durch- 
geführt werden. Man kann das Gleichzeitig-Umgehende zerlegen in 
einzelne Sachen, die Sachen in Bestandteile, die Bestandteile in Merk- 
male. Merkmale, Bestandteile, Sachen und ganze Umgebungen können 
der Abstraktion unterworfen werden, um mancherlei formale Begriife 

daraus abzuscheiden Indem der analytische Unterricht ins 

Allgemeine hinaufsteigt, erleichtert und fördert er alle Art von Be- 
urteilung.** **) 



*) Pädagog. Sehr, I., S. 416 f. II , S. 558 f. Vergl. die weiter unten 
folgende Betrachtung über den „darstellen 'len Unterricht/* 
*•) Pädagog. Sehr. IL, S. 418. 
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, J)e r Bynthfttla eheÜ nterrlcht , welcher ans eigenen Steinen 
bant , ist es allein , der es äbernehmen kann , das ganze Gedanken- 

gebände , wie die Brzieliang verlangt , aufzuführen Die ganze 

Uathematik , mit dem , was ihr vorangeht und folgt , das ganze Anf* 
steigen dnroh die Stufen der in Bildung begriffenen Menschhell , von 
den Alten zn den Neueren, gehört znm Bjnthetlschen Unterricht. Aber 
zu ihm gehSren auch das Einmaleins nnd Vokabeln nnd Grammatik. . . , 
Der synthetische Unterricht bat zweierlei zn besorgen : er mnss die 
Elemente geben nnd ihre Verbindung veranstalten. Veranstalten ; nicht 
eben durchaus vollziehen."*) 

Soweit Herbart, der in diesen S&tzen „in knappster Form ein Metz 
von abstrakten Begriffen entworfen hat, In welchem die Grundlinien 
einer psychologischen Methode enthalten sind. Dieses Netz haben manche 
angestaunt, ohne zu wissen, was daraus zn machen sei." Ziller blieb 
es vorbehalten, dieses „scheinbare Begriffslabyrlntb in eine Reihe band* 
lieber und piaküscher Imperative für den Unterricht anzuwandeln." 
(Vogt.) Er hat diese schwierige Aufgabe gelöst In seiner Theorie 
der formalen Stnfen, wie wir dieselbe in der Grundlegung, 
den p&dagogischenVortesongen, dem Leipziger Seminar- 
buche, sowie in einer Bethe zerstrenter Anfs&tze in den Jahr- 
büchern des Vereins f&r wissenBehaftlicbe Pädagogik und den Er-, 
länternngen zu denselben niedergelegt finden. Das ist das reiche. 
Qnellenmaterial, auf wetcbeB wir den Leser hinweisen mttssen. 

Im folgenden versuchen wir, die Lehre von der methodischen. 
Dnrcharceitung des Unterrichtsstoffes, wie sie von Ziller anf Herbart- 
scher Gmndlage entwickelt worden ist, nach den beiden Gesichts-, 
pnnkten des Lernprozesses ond des Stnfenganges im Unterrichte dar- 
zustellen, um das VerstllndniB für die nachfolgende Bearbeitung der 
Lehrstoffe vorzubereiten. 



2. Der Lernprozess. 



Bte I 



r' Das liernen Ist ein psychischer Vorgang, der in streng natnrgesetz-. 
lieber Welse verlaufen muss, wenn durch ihn der Beitrag zum Geistes- 
leben des ZOglings erlangt werden soll , den man sich von ihm ver- 
spricht. Von der genauen Einsicht in die Natur dieses Vorgangs und 
in die Bedingungen seines regelrechten Verlaufs hängt das Gelingen 
alles Unterrichts ab, da nur ans dieser Einsicht die sicheren Weisungen 
für das Lehrverflihren sich ableiten lassen. Vom Lernvorgange hat 
daher die pädagogische Unterrichtslehre immer ihren Ausgang zu nehmen. 
Der Ler nprozess durchläuft aber im grossen und ganzen zwei, 
gan ytstnfen . Er ist in seiner ersten Hälfte ein Apperzeptions-^^tn 
seiner zweiten ein Abstrak^ionsprozess. Immer mnss "zuerst vom 
Lehrer ein konkreter Wissensstoff, ein Ifannigfaltiges von Einzelvor-. 



•) Pädagog. Sehr. I., 8, 421 f. 
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Stellungen ans einem der Unterrichtsfächer, z. B. eine Geschichte^ ein 
naturkundliches Anschaunngsobjekt , eine sprachliche oder räumliche 
Form etc. dargeboten und vom Schüler aufgenommen werden; und 
zweitens sind sodann die gewonnenen Vorstellungsgebilde durch die 
weitere unterrichtliche Bearbeitung in begriffliche Einsicht überzuführen. 

Der erste Akt, die Bildung und Aneignung neuer Einzelvorstellungen, . 
nimmt folgenden Verlauf. Durch die Darbietung eines Unterrichts- y^/Uw 
Stoffes wird eine Mannigfaltigkeit von Eindrücken auf den Schüler / 
hervorgebracht, diß ihn bestimmen, auf den Gegenstand zu achten, sich 
in denselben zu vertiefen. In diesem Zustande perzipiert die Seele die 
empfangenen Eindrücke, d. h. sie nimmt dieselben wahr, fasst sie auf; 
es entstehen Wahrnehmungen, Vorstellungen, verschieden von denen, die 
bis dahin in dem erleuchteten Bewusstsein vorhanden waren. Aber 
schon im Entstehen bewirken die neuen Gebilde auch in dem bereits 
vorhandenen Vorstellungskreise eine eigentümliche Eeaktion, die sich 
dadurch zu erkennen giebt, dass die zu den neuen in Beziehung stehen- 
den älteren Vorstellungen ins klare Bewusstsein aufsteigen, die neuen 
Vorstellungen beleuchten, mit Lebhaftigkeit an sich ziehen und in die 
Gedankenkreise mit einführen, denen die älteren angehören. Trifft es 
sich, dass das gebotene Neue Verwandtes in der Seele nicht vorfindet, 
dass dem Neuen also aus dem Gedankenkreise gar nichts entg^en 
kommen kann, so bleibt dasselbe unklar, unverstanden ; es erzeugt sich 
höchstens ein totes Wortwissen ohne Wert. Ruft das Neue dagegen 
einen Reichtum älterer Vorstellungen wach, die alle mit Leichtigkeit 
ins Bewusstsein vordringen, so werden diese zu eben so vielen Kräften, 
welche den neuen Vorstellungen zu voller Klarheit, Stärke und Sicher- 
heit verhelfen ; „es sind, bildlich gesprochen, die Fangarme, mit welchen 
das Neue umfasst und zur Verschmelzung mit dem Alten aufgenommen 
wird" (Wiget). 

Den wichtigen Vorgang, bei welchem nach psychologischer Vor- 
stellungsweise das Neue dem bekannten Alten sich assimiliert und da- 
durch selbst in den Gedankenkreis mit eingeht, bezeichnet die Psycho- 
logie mit dem Namen Apperzeption. Geht diese in voller Lebendigkeit 
vor sich, so fühlt sich der Schüler selbstthätig , geistig angeregt, ge- 
hoben, wachsend an innerem Leben: der Unterricht wirkt bildend. 

In der Apperzeption erzeugt sich aber doch immer nur ein rein 
empirisches Wissen, ein Wissen von den äussern Thatsachen, das zwar 
der objektiven, begrifflichen Einsicht zur Grundlage dient, aus der diese 
letztere jedoch nur dann hervorgehen kann, wenn die weitere Verar- 
beitung des empirisch Gegebenen in der Abstraktion hinzutritt. Wie 
vollzieht sich diese Herausbildung der Begriffe aus den äussern und 
innern sinnlichen Anschauungen durch Abstraktion ? Mit der Gewinnung 
des empirischen Materials hört die Apperzeption keineswegs auf. Bei 
jedem Zuwachs an Einzelwissen aus Erfahrung und Umgang setzt sie 
sich in Form der Gedankenassociation fort. Es entstehen immer um- U \ .*. 
fängliehere reihenförmige Vorstellungskomplexe, die, je klarer und be- 
weglicher die einzelnen Glieder sind, um so öfter nach den verschiedenen 
Seiten hin durchlaufen werden. Reproduziert sich nun eine dieser 
längeren Reihen, so werden in rascher Folge alle Reihengliedcr ins 
klare Bewusstsein gehoben bis zum letzten, für welches keine Fort- 
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setznng mehr vorhanden ist. Infolge des Ablaufs der Reihe beim 
letzten Gliede entsteht ein Stillstand der geistigen Bewegung, welcher 
einen Böckblick veranlasst auf die ganze Beihe, deren einzelne Glieder 
gleichzeitig, wenn auch in der Bichtung nach dem Anfangsgliede hin 
in abnehmender Klarheit, im Bewnsstsein vorhanden sind. Jetzt ge- 
schieht ein Zweifaches: 

a) das Ungleiche in den einzelnen Beihengliedem hemmt , ver- -^ 
dunkelt sich, es tritt im Bewusstsein zurück; 

b) das Gleiche, Gemeinsame verstärkt sich, macht sich mit einem 
bedeutenden Übergewicht über das Verschiedene geltend , bleibt allein 
im Bewusstsein zurück. So entsteht eine Allgemeinvorstellung, der ^ 
ein einzelnes Objekt in der Wirklichkeit nicht entspricht, die aber alle 
Glieder der Beihe unter sich begreift, ein Begriff. 

Durch nachfolgende Urteile bei der Erweiterung unserer Erfahrung 
(„Das ist eine Eorbblüte^S „Das ist keine Korbblüte") wird der Begriff 
seinem Inhalte nach immer bestimmter, seinem Umfange nach immer 
weiter. Zuletzt wird in ihm eine ganze Klasse, eine grosse Gruppe 
von Einzeldingen zusammengefasst. 

Dieser Fortschritt von dem konkreten Wissen zur begrifflichen 
Einsicht ist unerlässlich. Denn abgesehen davon, dass wir nur in dieser 
unser Wissen zu überschauen und zu beherrschen imstande sind, ist 
auch nur in dieser begrifflichen Form unser Wissen ein wahrhaft 
menschliches Wissen, welches einen bestimmenden Einfluss auf unsern 
Willen gewinnt. Sinneswahrnehmungen der mannigfachsten Art erlangt 
auch die höher entwickelte Tierwelt, ohne aber durch sie von der 
Herrschaft des Instinkts und der Begierde loszukommen, da sie diese 
Vorstellungen nicht zu selbstbewussten, mit Absicht verknüpften, willen- 
bestimmenden höhern Wissensgraden zu erheben imstande ist. Einzig 
durch die Weiterbildung unserer elementaren Grundvorstellungen bis 
zum wohlgeordneten begrifflichen Erkennen kann aus einer Mehrheit von 
konkreten Einzelvorstellungen Intelligenz , Sittlichkeit und Beligion 
hervorgehen. 

Wir unterscheiden aber einen psychischen und einen logischen )\^ kUuUu.^ 
Begriff. Der psychische Begriff ist die niedere Stufe der Begriffs- ; Lauitk< 



bildung, dem der logische Begriff als die höhere Stufe gegenübersteht. ^ u» . i 

Beim psychischen Begriff hat man eine richtige Allgemein vorstel- <%:^;> ^ y v/ - | 
lung , ohne aber sich über alle einzelnen Begriffsmomente Rechen- ^ l '-^ |^ 

Schaft geben zu können. Beim logischen Begriff sind dagegen alle 
Merkmale desselben zum klaren Bewusstsein gelangt; man kann sie 
an den Fingern herzählen. Dass der psychische Begriff zuwege ge- | 

kommen ist, beweist die Sicherheit, mit welcher wir die Einzelvor- 
stellungen der Allgemeinvorstellung unterordnen ; dass sich die Bildung | 
des logischen Begriffs vollzogen hat, zeigt sich in der Definition: der 
logische Begriff kann definiert werden. "^ 

Allerdings werden wir uns beim Unterrichte von Kindern vielfach, 

ja meist mit psychischen Begriffen begnügen müssen. Das kann aber ^ 

um 80 füglicher geschehen, als ja auch der Erwachsene, selbst der gebildete \ 

Erwachsene, piur einen verhältnismässig kleinen Teil seiner Begriffe ::; 
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bis 211 logischer Bestimmtheit durchgebildet hat '*} (ein w 1 s b e n - 
schaftliclieB System ist eine geordnete Seihe logisch durch- 
gebildeter Begriffe) ; die überwiegende Zahl seiner Begriffe ist auch 
bei ihm im Stadium des psychischen Begriffs stehen gebiieben. 
^ Eine andere Frage ist, ob notwendig die Schüier den langen Weg 

? der eignen Abstraiction von den Eiuzel Vorstellungen bis zu den atlge- 
, i mein gültigen begrifflichen Kesultateu geführt werden müssen, oder ob 

-Ivv ?^v> ' { mau ihnen nicht knrzer Hand die Begriffe, wie sie in den Fachwissen- 
u \ Schäften geordnet vorliegen, etwa in der Form von Definitionen, Kegeln, 

I Lehrsätzen, Spruches, Lehrabschnitten durch sprachliche Mittellnng 
. t ' ^ überliefern kQnne. Leider ist zum Schaden des heranwachsenden Ort- 
k^--^ä iVi.v'- ■'■ '< scblechts die Sippe derer immer noch nicht ansgeatorben , die letzteres 
/ für rnGglich nalten , so offenkundig auch die traurigen Kesnltate Bind, 
die aus aolcbem Beginnen hervorgeben. Ein mühelos überkommenes 
Begriffs material erzeugt stets nur ein leeres Scheinwissen, das in seinem 
Fortgange all die Hohlheit, die Phrase, die Blasiertheit zur Folge hat, 
an welcher unsere Zeit so sehr krankt. Selbst mnsa der Schüler 
sich seine Begriffswelt erschaffen ; denn jeder bat an lebendigem Wissen ( 
nnr , was er sich durch eigene geistige Thätigkeit erworben "bat **) / 
^ünd aus lebendiger Anschauung heraus masB der Zögling 
1 seine Begriffe abstrahieren , denn „nichts kommt in den Verstand , was 
J nicht vorher in den Sinnen war" ; und nur durch die Vollkraft eigener 
sinnlicher Wahrnehmung erhält unser begriffliches Wissen das Leben, 
die Frische , die es zu einem Motor für nnaer Denken und Thnn 
machen. Das gilt eben sowohl von unserer sittlichen, wie theoretischen 
Einsicht, Die allgemeine Forderung: „Du sollst deinem Nächsten in 
allen NQten helfen !" bleibt vollständig wirkungslos, wenn sie nicht auf 
zahlreiche , mannigfache Bilder barmherziger Liebe (der barmherzige 
Samariter, der Herr in seinen Heilsthaten, der brave Mann bei Bürger, 
Johanna Sebus bei Goethe etc.) gestützt ist. Der psychologische Grnnd 
liegt In der Thatsache, dass die Wärme der Empfindung nicht un- 
mittelbar an dem Abstrakten , sondern an dem Konkreten , Ansoban- 
lichen. Sachlichen haftet, nnd dass dieselbe als die eigentlich treibende 
Kraft in nnserm Gedankenkreise nnr von dem Besondem auf das All- 
gemeine übergeleitet wird. 

Hit derselben Stetigkeit im Wechsel ihrer Aufeinanderfolge wie 
Anschauen und Denken (Perzeptiou, Apperzeption und Abstraktion) nnd 
in ioniger Verschmelzung mit ihnen machen sieb bei der Gewinnnng 
von Einsicht , also im Gange des Lernprozesses , noch zwei andere 
geistige Thätigkeiten geltend: Die Vertiefung nnd die Besin- 

•) Vollkommen logiacb beRtimmte Begriffe können Überhaupt nicht ge- 
dacht werden ; immer haftet ihnen noch ein Rest von „Verworrenheit und die 
Bücksicht auf ihren Umiiing an, Begriffe in streng logischem Sinne sind nur 
Ideale und Forderungen , denen sich das wirkliche Denken nur nähert ; es 
entfernt sich sofort wieder \on ihnen, wenn die nötige, mit Anstrengung ver- 
bundene Selbstbebertachnng nachlasst." „Daher hält sich dat gewöhnliche 
auaserwiflsenschaftliche Vorstellen meistens in der Region der Gesamtvor- 
Btellungen,'- der payohiachen Begriffe. Überhaupt wird „das klare und deut- 
liche Denken nur von Wenigen geübt und von niemand lange und ohne Unter- 
brechung fortgesetzt." Schilling, Psjchelogie, S. 148. 

«) Vergl. Götze, im Jahrbuch 1872, S. 185 f. 
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n n n g. Bei der Vertiefung versenkt sich der Geist in den Gegenstand, ^ 
um ihn richtig und ganz zu erfassen, wobei alle übrigen Vorstellungen j 
im Bewusstsein zurücktreten ; bei der Besinnung sucht er den Über- ( 
blick über das Ganze zu gewinnen, das Einzelne im Verhältnis zu dem ^ 
in Betracht kommenden Mehreren zu erfassen. Wendet sich in der 
Perzeption das Aufmerken einem Gegenstande in dem Masse zu, dass ; 
alle Thätigkeit der Seele nur anf diesen Gegenstand gerichtet, alles ^ 
andere vergessen ist , so ist der Zustand der Vertiefung vorhanden ; > 
treten aber nach Wahrnehmung des Objektes in der darauffolgenden 
Apperzeption ältere verwandte Vorstellungen mit der neuen in Be- 
ziehung, oder laufen in den Gedankenverknüpfungen ganze Reihen von 
Vorstellungen ab, wobei der Geist Überschau hält und das Verhältnis 
der Glieder zu einander zu gewinnen sucht, so ist die vorher vor- 
handene Vertiefung in Besinnung übergegangen; tritt nach Ablauf der 
Reihen in der Abstraktion ein Festhalten der gemeinsamen Merkmale 
des mehreren Einzelnen ein, um dieselben in einer Allgemeinvorsteilung, . 
einem Begriff zusammenzufassen und zu denken, so ist die Seele aus 
der Besinnung zur Vertiefung zurückgekehrt; wird hierauf in nach- 
folgenden Urteilen (z. B. „Der Dachgiebel unseres Hauses ist ein Drei- 
eck'^; „Die Dachfläche ist kein Dreieck, sondern ein Viereck'') mit 
der gewonnenen Allgemeinvorstellung eine Einzelvorstellung in 
Beziehung gesetzt und das Verhältnis beider bestimmt, so ist wieder 
Besinnung vorhanden. 

Die Vertiefung giebt gründlichen Einblick in das Einzelne, die i 
Besinnung klaren Überblick über das Ganze. Dieser Wechsel beider ' 
kann, wie Herbart bemerkt,*) gewissermassen als der geistige Respi- 
rationsprozess angesehen werden, der zum Gedeihen des psychischen 
Lebens nicht minder notwendig ist, als der leibliche zum Gedeihen des 
physischen Lebens. — 

Aus dem Gesagten folgt: Jeder echte Lehrprozess im erziehenden 
Unterrichte hat unter stetem Wechsel von Vertiefung und Besinnung 
mit der Auffassung und Aneignung eines Mannigfachen von 
konkretem Vorstellungsmateriale zu beginnen, und sodann 
durch verschiedene Mittelstufen und innere Prozesse hindurch zur Ab- 
leitung des in demselben zugleich mit enthaltenen Allgemein- 
gültigen fortzuschreiten. Der erste Akt führt das wertvolle Rohmaterial 
herbei ; der zweite verarbeitet dasselbe zu den feinern Geistesprodukten, 
zu Begriffen, Regeln, Gesetzen, Grundsätzen, in welchen wir die Blüte 
unseres gesamten Geisteslebens zu suchen haben. Der stoffliche Inhalt ^ 
jedes Lehrpensums muss vom Lehrer dargeboten, vom Schüler I 
angeeignet werden; den begrifflichen Inhalt hat sich der Schüler' 
selbst zu abstrahieren; wobei der Unterricht nur die Ziele vor 
Augen zu stellen, die Wege dahin zu weisen, die Hindernisse zu be- 
seitigen hat. Alles Lernen ist darum an die einfachen Gesetze der 
Aneignung (Apperzeption) und der Abstraktion gebunden, und der er- 
ziehliche Unterricht, der dieses Lernen zu leiten hat, hat sich diesen 
Gesetzen gemäss einzurichten. 



•) Herbart, Pädagog. Schriften H, S. 284. 
Das erste Schuljahr. 



Die Bearbeitung des Lehrstoifos. 



Gliederung des UnterrlchtsstofTes : Lehrllcher, methodische 
Einheiten, BeglettstofTe. *) 

1. Die Lehrfächer. Nach der Idee des kultarhistorisctien 
Fortschritts iat, wie im 1. Teil nachgewiesen, bei einem wohlgeordneten 
LehrplansyBtem für jede Stufe der kindlichen Geisteaentwicklnng, also 
für jedes Schuljahr oder Schnlhalbjahr, ein hestiminter knttnrhistor Ische r 
Eonzentrations Stoff mit dem zn ihm gehörigen theoretischen Lehrstoff 
feslzas teilen , in welchen Stoffen die Summe der Bildung enthalten ist, 
welche dnrch den Unterricht an den Schüler Terraittelt werden soll. 

Der gesamte Lehrstoff zerföllt aher in Fächer, die den Forderungen 
der EoDzentration gemäss stets in Beziehung zu einander zn treten, 
Anknüpfungen aneinander zn suchen, Anregungen und Weisungen von- 
einander zu empfangen haben, von denen aber doch jedes derselben 
seiner eigenen Natur nach im Unterrichte sich entfolten muss. Denn 
jedes Fach fordert - seine eigentümliche Behandlung ; in jedem findet 
eine eigentfimliche Gruppierung seiner Interessen und infolgedessen 
-auch eine eigentümliche Art der Gedankenbew^nng statt; jedem ent- 
spricht eine eigentümliche Gefühls Stimmung. Eine Yermischnng der 
Fächer in der Art, dass Seschichtannterricht in Sprachunterricht, Natur- 
kunde in Geographie, der Unterricht im Zeichnen in Sprach- und Rechen- 
unterricht übergeht , ist als eine verkehrte und falsche Art der Kon- 
zentration völlig unzulässig. 

2. Die methodischen Einheiten. Wie aber der Unter- 
richt im ganzen in Lehrfächer, so ist hernach auch der Lehrtsoif 
jedes Faches für jeden Jahreskursus wieder in angemessene kleinere 
Teile zu zerlegen. Das ist notwendig, weil ein Reichtum von Wissens- 
material, wie ein solcher auch bei noch so grosser Stoff beschränknng 
in jedem der Lehrfächer vorliegt, sich nur nach and nach und in 
massigen Abschnitten bewältigen und aneignen lässt. Werden dem 
Sobttter grosse Stoffmengen in langen Reihen ohne Unterbrechungen 
und Bubepnnkte dargeboten , so stossen immer die härtesten Gegen- 
sätze aufeinander und drohen Gefahr; er kann das massenhaft zn> 
sammengekommene Material nicht durchdringen , nicht beherrschen. 
Das ist ihm nur möglich, wenn der Unterricht Abschnitt für Abschnitt 
gründlich durcharbeitet und dadurch der Betrachtung Zeit gewährt, 
sich auf einmal immer nur auf ein verhältnismässig Weniges zu be- 
schränken. 

Die Gliederung der Lehrstoffe in den einzelnen Unterrichtsfächern 
darf jedoch keineswegs eine willkürliche sein. Neben der Bücksicht, 
die man bei Abgrenzung der Lehrabschnitte auf die AuffassnngsfUhigkeit, 
auf die durchschnittliche individuelle Weite des Bewusstseins der Zög- 
linge zu nehmen hat , ist hierbei das Hauptabseben darauf zu richten, 
dass jeder der Abschnitte schon einen Teil des Allgemeinen, Allgemein- 

•) Ziller-Bergner, Material ienbnch S. 100. — Z i 1 1 e r , Vorleaungen 
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gültigen, Begrifflichen mit enthält, in dessen Besitz die Schüler darch 
den Unterricht gelangen sollen, nnd dass sich folgeweise innerhalb 
eines jeden Stoffabschnitts bei der nnterrichtlichen Behandlang desselben 
znr Oewinnnng des in ihm enthaltenen Begrifflichen ein vollständiger 
Lern - , bezüglich Apperzeptions - und Abstraktionsprozess vollziehen 
kann. Ihr bedeutsamer selbständiger Zweck (nämlich der begriffliche 
Bildungsgewinn), ihre scharfe Begrenzung, sowie die reiche Gliederung 
der Gedankenarbeit, die sich bei der methodischen Durcharbeitung an 
sie anschliesst, macht diese Abschnitte zu kleinen Ganzen, zu Einheiten, 
zu methodischen Lehreinheiten. *) Jeder andere Teil der Lehrstoffe aus 
den Gesinnungs-, wie aus den theoretischen Fächern, dem diese Eigen- 
schaften fehlen, der insbesondere nicht schon einen Teil des dem Schüler 
zu übermittelnden begrifflichen Bildungsmaterials enthält, kann nicht 
als selbständige Lehreinheit, sondern nur als Teil einer solchen ange- 
sehen werden. 

Die methodischen Einheiten können hiernach erklärt werden als 
die organischen Glieder der Lehrstoffreihen der einzelnen Unterrichts- 
fächer, die schon je einen Teil des an die Schüler zu übermittelnden 
Begriffsmaterials enthalten, und bei deren unterrichtlicher Behandlung 
zur Gewinnung dieses Begrifflichen ein vollständiger Lemprozess mit 
der ganzen Mannigfaltigkeit seiner Gedankenarbeit (siehe den folgenden 
Abschnitt) zum Ablauf gelangt. '^'^) 

Wie umfänglich die methodischen Einheiten zu nehmen sind, ob 
für eine, zwei, drei und mehr Stunden, lässt sich im allgemeinen nicht 
bestimmen. Es hängt teils von der Art des Unterrichtsstoffes, teils 
von dem Entwicklungsgrade der Schüler ab. Eine methodische Einheit 
im Bechnen , in der Geometrie , der Pby^sik wird zuweilen in einer 
Stunde erledigt werden können , während die Einheiten in Geschichte, 
Geographie, Deutsch sich nicht selten auf eine ganze Reihe von Lehr- 
stnnden ausdehnen werden. In untern Klassen ist i. a. den Einheiten 
ein geringerer, in den obem ein etwas grösserer Umfang zu geben. 

Die Einheiten in ihrer Gesamtheit stellen den Aufbau des kind- A 
liehen Gedankenkreises durch den Unterricht dar.***) 

3. Begleitstoffe. Neben den unterrichtlichen Hanptreihen 
treten aber auch Nebenreihen, Lehrstoffe auf, die, hervorgerufen durch 
ein augenblickliches Bedürfnis oder dargebracht durch die Gunst zu- 
fälliger Umstände, sich in die Hauptreihen einschieben oder kleine 
Strecken neben denselben herlaufen. Diese Stoffe sind nicht wesent- 
liche , festliegende Bestandteile des Jahreskursus ; sie enthalten nicht 
noch ein neues Begriffliches, Allgemeingültiges, was in den Haupt- 
reihen noch fehle ; sie sind , so sehr sie den Aufbau des gesamten 



*) Vergl. W i g e t , Die formalen Stufen 1884, S. 56. — Z 111 e r - B e r g n e r, 
Materialienbach S. 100. 

**) „Selten wird eine Stunde ausreichen, alle Stufen zu durchmessen, und 
nicht das Stundenmass bestimmt den Umfang einer rechten didaktischen Ein- 
heit, d. h. eines geschlossenen Stoffganzen, sondern eben die Möglichkeit, jenen 
xiaturgemässein Prozess innerhalb eines Stoffes in fruchtbarer Weise zu durch- 
laufen." F r i c k , Lehrproben 1888, Heft 16, S. 51. 

***) Ziller-Bergner, Materialienbuch S. 100. — Herbart, Pädag, 
Schriften I, S. 406. — Z i 1 1 e r , Vorlesungen S. 238. 
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Geisteslebens unterstützen mögen, keine selbständigen mißthodiscben 
^ Einheiten and werden dämm auch nicht der Durcharbeitung nach den 
fünf Stufen (S. 101 f) unterzogen. Sie treten bei wohlgeordnetem 
Lehrplansystem im Bereiche einer Einheit als Vorbereitungen , Ergän- 
zungen u. dergl. auf und finden im Eahmen derselben ihre Erledigung. 
So bilden z. £. der Gegenstand einer Prüfung, das in der Andachts- 
stunde Gehörte, das auf dem Maigange, der Schulreise Beobachtete^ 
soweit eine schulmässige Bearbeitung erfolgt, keine methodischen Ein- 
heiten, und es werden diese Stoffe daher auch nicht nach den formalen 
Stufen durchgenommen. Aber auch ein Lesestück aus einem encyklo- 
pädischen Lesebuche, z. B. ein Uhlandsches Gedicht, ein Satz aus dem 
Katechismus, ein Bibelspruch, ein Kirchenlied, so wichtig sie für die 
Bildung des kindlichen Gedankenkreises werden können, machen nicht 
selbständige Einheiten aus, sondern gehören im Konzentrationsunter- 
richte bestimmten Einheiten der Hauptfächer an, in deren Umkreise 
sie ihre Stelle finden. Ein sprachliches Lesestück tritt da auf, wo von 
dem kulturhistorischen oder naturkundlichen Unterrichte her eine Hin- 
weisung auf dasselbe erfolgt, und wird nach der sachlichen Seite hin 
bis zur Aneignung des sachlichen Inhalts behandelt, während die weitere 
begriffliche Verarbeitung seines Gedankeninhalts über diese Stufe hinaus 
deijenigen methodischen Einheit des Sachunterrichts vorbehalten bleibt, 
in deren Sphäre der Inhalt gehört. Ein Katechismussatz, ein Spruch, 
ein Liedervers sind ihrer Natur nach nichts anderes als bereits formu- 
lierte begriffliche Resultate, als begriffliche Elemente. Sie werden 
folglich in derjenigen Einheit des Gesinnungsunterrichts herangezogen, 
in welcher dieser begriffliche Inhalt gegeben ist und entwickelt werden 
soll. Ein zusammenhängende): Unterricht, der von allgemeinen Wahr- 
heiten ausgeht, ist erst mit Erfolg in den späteren Stadien der jugend- 
lichen Geistesentwicklung möglich, in denen auf das Vorhandensein 
eines Reichtums konkreter Einzelvorstellungen mit aller Bestimmtheit 
gerechnet werden kann. 



Die formalen Stufen des Unterrichts. 

Überblick. 



I 



Der Unterricht kann nicht geben, er kann nur veranlassen, zu er- 
werben. Er hat die mannigfache Gedankenarbeit im Schüler anzuregen 
und zu leiten, aus der das Wissen, die Einsicht erwächst, und die man, 
wie wir oben gesehen, unter dem Namen „Lernen" zusammenfasst. 
Der regelrechte Verlauf des Lernprozesses innerhalb der methodischen 
Lehreinheit ist daher in erster Linie bestimmend für Art und Gang 
der Lehrthätigkeit, des Unterrichts bei der methodischen Durcharbeitung^ 
der Lehreinheiten. 

Nun zerfällt aber der Lernprozess seiner psychischen Entwicklung 
nach in zwei Hauptakte: 

1. in die Gewinnung der Anschauungen, des konkreten Vorstellungs- 
materials, und 

2. in die Entwicklung des Begrifflichen aus dem anschaulichen Stoffe. 



"J^. f" . 
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Daher hat auch der Unterricht dem entsprechend zwei Haupt- 
aufgaben : erstens dem Zögling den konkreten Stoff der Lehreinheit vor- 
zulegen, darzubieten , und zweitens für die Entnahme des Begrifflichen 
aus demselben durch geeignete unterrichtliche Veranstaltungen zu sorgen. 

Die Auffassung und Aneignung eines neuen VorBtellungsinhalts, 
das volle Verständnis desselben ist aber nur zu erwarten, wenn dem 
Neuen aus dem Gedankenkreise des Zöglings ein Reichtum an ver- 
wandten altern Vorstellungen entgegenkommt, die das Neue aufnehmen 
und in den Geist mit einführen ; und die Bildung der Begriffe, des Be- 
grifflichen steht nur zu erwarten, wenn vorher im Bewusstsein die 
Eeihen von Einzelfällen und Beispielen sich gebildet haben, aus denen 
dem Zögling das Begriffliche als reife Frucht von selber zufällt. Da- 
her erfordert jede der beiden Hauptstufen des Unterrichts noch eine 
/ Vorstufe. Vor der Darbietung des Neuen hat sich der Unterricht zu 
- — ' ^vergewisisern , ob im altern Gedankenkreise genügende Anknüpfungen 
'.'^ I A^-^nd We lebe vorhanden sind. Ja, das dem Neuen verwandte Alte muss 
in einer Vorbereitung geradezu zur völligen Sicherheit einmal aus den 
verschiedenen Teilen des Gedankenkreises ausgehoben und im Bewusst- 
sein zusammengestellt, es muss eine Art „Probemobilmachung^^ vorge- 
nommen werden, um zu erfahren , ob alles in Ordnung und für die 
Aufnahme des Neuen bereit ist, damit, wenn dieses alsdann selbst dar- 
geboten wird, die verständnisvolle Aufnahme desselben hemmungslos 
vor sich geht. Andernteils sind zur, Ableitung des Begrifflichen nach 
der Aneignung des Neuen die gewonnenen neuen Gedanken vielfach 
unter sich und mit anderen ähnlichen Gedanken ans altern Gedanken- 
kreisen im Bewusstsein zusammenzustellen, zu überschauen, zu ver- 
gleichen, zu verknüpfen und zu trennen, um aus diesen lebhaften Ge- 
dankenassociationen, aus diesen Verknüpfungen und Vergleichungeu die 
höhere Einsicht, das begriffliche Wissen hervorgehen zu lassen. 

So gliedert sich das Hauptgeschäft des Unterrichts in jeder metho^ 
dischen Einheit in zwei Hauptstufen mit je einer Vorstufe. 

Der Schüler soll aber an seinem Teile aus freien Stücken und 
selbstbewusst an der Erreichung der Bildungsresultate mitarbeiten ; wie 
er auch nach Erlangung des neuen Biidungsgewinns sich bewusst werden 
soll, dass alles Wissen, alle Erkenntnis nur als Mittel und Antrieb zu 
einer reichen, den sittlichen Ideen entsprechenden Bethätigung im Leben 
einen Wert hat. Deshalb muss im Unterrichte jenen zwei Hauptstufen 
mit ihren beiden Vorstufen noch etwas vorangehen und etwas nach- 
folgen. Voranzugehen hat die klare und bestimmte Angabe dessen, 
was im Unterrichte erreicht werden soll: die Zielangabe; und nach- 
folgen soll eine mannigfache Übung in der Anwendung des Gelernten, 
um durch dieselben dem Wissen die Kraft und die stete Bereitschaft, in 
Wollen überzugehen, zu verleihen. 

Hiernach nimmt der Unterricht in jeder methodischen Lehreinheit 
folgenden Verlauf. Er hat zunächst das Ziel anzugeben und sodann: 

1. durch eine Vorbesprechung das neue Pensum einzuleiten und 
vorzubereiten ; 

2. das Neue selbst darzubieten ; 

3. dasselbe unter sich und mit Älterm zu vergleichen und zu ver- 
knüpfen; 
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I 4. die beirrifilichen Resultate abztileiten und in Byatematischer 
Bammenznstelleii, nnd 
e Wiasen durch AnwenduDg in den Gebranch über- 

-Zillerschem Sprachgebranche erhalten diese fünf 
nden Bezeichnungen : 1. Analyse, 2. Synthese, 

4. System, 5. Uethode, wobei zn bemerken 
art Analyse und Synthese als eine Stnfe , als die 
t , znsammengefasst werden. Dass diese Benennungen 
:b gewählt sind, ist schon in Heft 2, Seite 28 der 
:n Studien" nachgewiesen worden. Wir nn ser er- 
ben dnrch folgende Bezeichnungen ersetzen. 1. Vor- 

Vorbespreehung, 2. Darbietung (des 
npfnng (des Meaen unter sich und mit Älterem), /^ 
Bsnng oder Ordnung (des Begrifflichen) und 
(des gewonnenen Allgemeinen). Übrigens kommen 
schon verschiedene Bezeichnungen für die formalen 
Schriften I, S. 40ö, 406, 408, 412. 
trbeitung der methodischen Einheiten nach den fünf l 
gt die Artikulation des tJnterrichts, bei 
r Einheit der Lernprozess mit seinem Fortschritt 1 
lg znni Begriff und seinem Wechsel von Vertiefung/ 
I naturgeraässen Ablauf kümmt. 
ien versuchen wir, ansclilieseend an die grändlichen 
arbeiten Zillers, diesen Stufengang des Unterrichts 
rörteru und der nnterrichtlichen Praxis näher zn 



Das Ziel.*) 



Ea iat ein allnatürlicher Znstand, 1 
der Schüler arbeitet und sich abmüht, 
das Z i e 1 zn kennen, wohin er strebt. 



t In jeder methodischen Einheit beginnt mit der An- 
a erreicht werden soll. So heiset es z. B. a) in der 
„Heute will ich euch von einem kleinen Mädchen 
•t und Uutter gestorben waren" ; oder : „Wir wollen 
[ii-Qchen, die wir gestern auf unserem Spaziergange 
iahen" ; oder : „Wir wollen das Bettchen zeichnen, 
fromme Mädchen geschlafen bat"; b) in einer mitt- 
IVir wollen ein Qedicht von dem Helden lesen, der 
i Thaten verrichtete — von Siegfried" ; oder : „Wir 



irleaungen 1. Aufl. S. 140. — Derael b e , Jt 
J. Aufl.) S. 109 ff. — Erläuterungen zu 
ftndorf, Stellung des Eeligioneunterrichts £ 
«tion, in den pädag. Studien 188iJ, S. 31. — D 
36. — Dieselben, Jahrg. 1885, No. 10. 
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wollen das Gebiet genauer kennen lernen , welches Landgraf Ludvdg 
auf seinen Jagden durchstreift hat^'; c) in der Oberklasse: ,)Wir 
haben die Erde als eine grosse Engel kennen gelernt, welche fi'ei im 
Himmelsranme schwebt ; jetzt denken wir darüber nach, ob diese grosse 
Kugel in Euhe oder in Bewegung ist" ; oder : „£s soll die schöne Verzierung 
gezeichnet werden, die wir jüngst an dem gasseisernen Gitterthore der 
E'schen Villa gesehen haben'^ ; oder : „Wir wollen uns mit der Heimat 
Gustav Adolfs, des grossen Schwedenkönigs und protestantischen Heer- 
führers, bekannt machen." 

Diese Zielangabe ist von grosser Wichtigkeit. Sie wird im Unter- 
richte geradezu zu einer psychologisch-methodischen Notwendigkeit. Gründe : 

a) Sie verdrängt die bis dahin in dem erleuchteten Bewusstsein 
vorhandenen Vorstellungen und macht den auszubildenden neuen Vor- 
stellungen Platz. 

b) Sie versetzt den Schüler in den Gedankenkreis, in dem er sich 
nun bewegen soll, und befördert dadurch das freie Steigen von älteren 
Vorstellungen , die bei der Erarbeitung des Neuen die willkommensten 
Hülfen sind. 

c) Sie erregt die Erwartung, tind das ist die günstigste Stimmung 
für den beginnenden Unterricht. 

d) Sie ruft in dem Schüler die strebenden und wollenden Kräfte 
der Seele wach und^ giebt ihm einen kräftigen Antrieb zur selbstthätigen 
Mitarbeit bei Lösung der Unterrichtsaufgabe.*) 

Beginnt der Unterricht ohne solche Massnahmen, so treffen die 
neuen Vorstellungen im Bewusstsein mit denen zusammen, die bis dahin 
in demselben waren, wodurch Hemmungen entstehen; die alten Vor- 
stellungen brechen infolge der grösseren Stärke, die sie meist haben, 
immer wieder hervor; es entsteht keine lebendige Aufmerksamkeit, 
keine freudige Teilnahme an der Unterrichtsarbeit, und darum vielfach 
auch nur ein spärlicher Erfolg. 

Von prinzipieller Bedeutung und besonderer Wichtigkeit ist der 
unter d) berührte Punkt. Der Schüler muss von vornherein wissen, 
um was es sich handelt, wenn er seine ganze Kraft in den Dienst des 
ticrnens stellen. soll; und er wendet sie an, wenn ihm genau bekannt 
ist, was erreicht werden soll. Ihn unmerklich durch Fragen und Auf- 
gaben, deren Zweck er nicht kennt, an das Ziel hinzuführen , wie das 
der katechetische Unterricht thnt, hat den Nachteil, dass dabei weder 
eine freisteigende, geistige Thätigkeit, noch eine klare, in sich zusammen- 
hängende Einsicht entsteht. Erstaunt sieht sich der Schüler am Ende 
der Gedankenbewegung um; er weiss nicht, wie ihm geschehen; er über- 
blickt den Weg nicht, den er gekommen, er erkennt den Zusammenhang 
nicht, in weichem das Unterrichtsergebnis zu seinem altern Wissen steht; 
er gelangt nicht zu der erhöhten, freudigen geistigen Thätigkeit, zu der 
er allein schon durch eine bündige Zielangabe die günstigste Disposition 
erhalten haben würde. Ohne Ziel kein Wille. Und da der erziehende 
Unterricht gerade die Bildung' 'des AVillens zu seiner höchsten Aufgabe 
/ Ihat, so muss er dem Schüler ebenso, wie zu einer Übung des Verstandes, 



; *^ Yergl. dagegen: Bliedner, Stoy u. das pädag. Universitätsseminar, 

i 8. 306 f. u. 309. 
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auch zu einer Übung des Willens werden, indem er unausgesetzt und 
in allen seinen Teilen nach bestimmten Zielen fortschreitet, für deren 
Erreichung der Schüler seine gesamten Geisteskräfte aufzubieten hat. 

Das für jede methodische Einheit, wie für jede einzelne Lehrstunde 
aufzustellende Ziel kann, je nach der Art des Unterrichtsstoffes, in ver- 
schiedenen Formen auftreten, nämlich a) als Satz (z. B. Wir wollen 
über den Thüringer Kandelaber einen Aufsatz besprechen und schreiben ; 
oder: Wir wollen die Alpenpässe kennen lernen, über welche die 
deutschen Kaiser nach Italien zogen und die deutschen Kaufleute die 
Waren aus Italien holten); b) als Orientierungs frage, auf 
welche man keine Antwort erwartet, die nur die Richtung der Gedanken 
auf den Fragepunkt veranlassen soll (z. B. in der mathematischen 
Geographie: Wie kann der Schiffer wissen, an welchem Orte des Meeres 
er sich befindet, und in welcher Richtung er weiterf§ihren muss, um an 
sein Reiseziel zu gelangen?); c) als Aufgabe (z.B. in der Geometrie: 
Es soll bestimmt werden, wie viel qm Flächeninhalt die uns zugekehrte 
fünfeckige Giebelseite der Jakobsschule enthält). 

In welcher Form aber das Ziel auch auftreten möge, immer muss 
es den nachfolgenden Anforderungen an ein solches genügen: 

a) Die Zielangabe muss einfach, fasslich und verständlich sein; sie 
darf keine Ausdrücke und Begriffe enthalten, die den Schülern noch 
unbekannt sind. Denn ein unklar gedachtes ZieT vermag weder den 
Schüler in das Vorstellungsgebiet zu versetzen, welches in Betracht 
kömmt, noch ihn anzuregen, seine Kräfte zur Erreichung des Zieles 
anzuwenden. Eine unverstandene oder halbverstandene Zielangabe ist 
so gut wie keine. 

b) Das Ziel muss einen konkreten Inhalt haben; es darf nicht 
formell, es muss sachlich gefasst sein. Bloss formale Zielangaben, z. B. 
,dass heute da fortgefahren werden solle, wo der Unterricht das vorige- 
mal stehen geblieben", oder „dass in dieser Stunde der nächste Ab- 
schnitt, die folgende Nummer zu lesen und zu besprechen sei^, sind 
absolut wertlos, da sie die Gedanken nicht zu richten, die Spannung 
im Gemüte des Kindes nicht zu erregen, das Wollen desselben nicht 
herauszufordern vermögen. 

c) Das Ziel darf weder einen zu dürftigen, noch einen zu reichen 
iBbalt haben. Im erstem Falle lässt es die Kinder kalt, gleichgültig, 
regt ihre Erwartungen nicht an; im letztern Falle verwirrt es leicht, 
erschwert die Anpassung und lässt die Hauptpunkte nicht bestimmt 
genug hervortreten. Insbesondere müssen, als dem weiterstrebenden 
Interesse im Fortgange des Unterrichts zuwiderlaufend, alle Vorweg- 
nahmen im Ziel sorgfältig vermieden werden. 

d) Das Ziel muss schon durch die Art seiner Fassung imstande 
sein, Erwartungsvorstellungen im Schüler wachzurufen, Interesse für 
den Gegenstand anzuregen. In dieser Hinsicht ist es durchaus nicht 
gleichgültig, ob der Lehrer spricht: „Wir wollen ein Gedicht über 
Siegfried lesen", oder ob er als Ziel aufstellt: „Wir wollen ein Gedicht 
über den Helden kennen lernen, der am Rhein so grosse Thaten ver- 
richtete; also von wem?" Seh.: „Von Siegfried.** Es unterliegt 
keinem Zweifel, dass die zweite Fassung den Vorzug vor der erstem 
verdient. 
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e) Endlich mnss dasjenige Ziel, welches an der Spitze der metho- 
dischen Einheit steht, so gefasst sein, dass es einen leichten und be- 
quemen Anschluss der nachfolgenden Vorbesprechung an dasselbe mög- 
lich macht. (Siehe Vorbereitung Seite 108.) 

Aus dem Gesagten folgt, dass eine angemessene Zielangabe keines- 
wegs eine leichte Sache ist, und dass die Fassung derselben bei der 
mündlichen und schriftlichen Vorbereitung auf den Unterricht sorgfältig 
erwogen werden muss. 

Übrigens hat nicht nur jede neue Einheit, sondern auch jede ein- 
zelne Lehrstunde von einem bestimmten Ziele aubzugehen, ja es machen 
sich im Fortgange des Unterrichts sehr häufig auch noch an vielen 
anderen Stellen desselben solche Zielangaben nötig. Es gilt das Goethe- 
sche Wort: „Es genügt nichtj^ dass man Schritte zu einem Ziele thue, 
jeder Schritt mu8fi[]^ selber ein Ziel sein." An der- Spitze der raetho- 
diäbÜen ISiulieit steht das Hauptziel , welches den Inhalt der ganzen ' 
Einheit zu umspannen hat; zu Anfang der Unterrichtsstunden und im 
Fortgange des Unterrichts treten die Teilziele auf, welche natürlich 
dem Hauptziel untergeordnet sein müssen. Während das Hauptziel in 
der Hegel vom Lehrer aufzustellen ist, können bei regelrechtem Fort- 
schritt des Unterrichts infolge der realen und logischen Notwendigkeit 
in demselben die Teilziele meist von den Schülern selbst angegeben 
werden. Und wo das die Schüler zu leisten imstande sind, da sollen 
sie es. Es ist immer als ein gutes Zeichen anzusehen, wenn im Unter- 
richte sehr häufig die Fragen auftreten: „Was haben wir jetzt zu 
untersuchen ? Welche Frage werden wir zunächst beantworten müssen ? 
Was werden wir nun zu thun haben? Womit werden wir ans in der 
nächsten Stunde beschäftigen müssen? Welches ist unsere Aufgabe 
für die heutige Stunde ? u. s. w.*' Ist das Ziel erreicht, so ist das von 
dem Schüler bestimmt auszusprechen. Besonders ist am Ende der Lektion 
der Blick auf den Fortgang des Unterrichts in der nächsten Stunde ( 
zu lenken, und zu Anfang dieser selbst das Ziel von den Schülern zu - 
verlangen. (Vergl. hierzu den Schluss des Kapitels Seite 108). 

Das Stundenziel ist jedesmal zu Anfang der Stunde, nicht erst im } 
Laufe derselben zu stellen. Auch die spröderen Teile der Lehrarbeit,. Yt^-t^^n^ 
das Überhören, bezüglich Durchsehen derhäuslichen Aufgaben, und die^ . 
Wiederholung des bis dahin Durchgearbeiteten , haben sich dem Ziele ^^ ^ ^^ 
unterzuordnen und sind nur im Anschluss an dasselbe , nicht vor dem- ^ , ,. 

selben zu erledigen.*) Aus welchen Gründen? Jede Lehrstunde muss, <^^-^*oc> -t' 
wenn sie eine starke Gesamtwirkung ausüben soll, von einem Haupt- 
gedanken getragen und beherrscht sein, ein einheitliches Ganze dar- 
stellen. Diesen Charakter erhält sie durch das an die Spitze tretende 
Ziel, welches die einzelnen Teile der Stundenarbeit organisch verbindet 
und zusammenhält ; dieser Charakter wird ihr genommen, wenn einzelne 
Teile der LehrBtuude aus ihrem Verbände mit dem Ganzen gelöst und 
vereinzelt vorweg behandelt werden. **) An das vorwärts liegende Ziel 

*) Ziller-.ßergner, Materialienbuch, S. 101, 112, 264. — Ziller, 
Vorlesungen, S. 145. — Derselbe, Grundlegung, 2. Aufl., S. 161 f., S, 163 
No. 2. 

**) „Man hüte sich, das Interesse zu zerstreuen ! Dies geschieht unfehlbar 
durch alles, was der Kontinuität der Arbeit schadet. Sie muss so geartet sein, 
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angereiht nnd dadurch in die Beleochtung desselben gestellt, werden 
die Schnla nf gaben , wie die WiederhulaDgefi mit dem Ziele zasammen- 
gedacht, in ihren Beziehungen zn diesem anfgefasat, nnd als erste 
Schritte zum neuen Ziel selbst erkannt und gewürdigt; während sie, 
vor der Zielangabe durchgenommen , als lose Bestandteile erscheinen, 
die in ihrer beziehungslosen Vereinzelung ohne nachhaltigen Eindruck 
bleiben. In verstärktem Masse gilt dies von der Wiederholung. 
So wenig es auf den ersten Blick ins Ange fallen mag, so ist es doch 
ein anderes, ob man, von der Wiederholung ausgehend und zum Ziele 
fortschreitend, z. B. in der biblischen Geschichte fragt nnd sagt: „Wo- 
von haben wir das letztemal gesprochen ? Von Jakobs Reise nach 
Haran. Wo muaste Jakob übernachten? Weichen Traum hatte er? 
Welche Veiheissong hatte er von Gott? Was geschah am Brunnen 
vor Haran? Wie wurde er von seinem Vetter Laban aufgenommen ? 
Nun wollen wir sehen, wie es ihm bei Laban ergeht," — oder ob ee, 
vom Ziele ausgehend und zu der Wiederholung übergehend , heisst : 
„Wir wollen sehen , wie es Jakob bei seinem Vetter Laban ergeht. 
Wie es ihm unterwegs , auf der Reise von seiner Heimat bis nach 
Haran, ergangen ist, das wissen wir. Erzfthli davon! Erzählt von 
seinem Nachtlager auf dem Felde; von seinem Aufenthalte am Brunnen! 
von seiner Aufnahme bei Laban ; Stellt die bitteren und die erti-en- 
lichen Heiseerlebnisse zusammen ; Und was wollen wir nun lernen ? 
(Wiederholung des Ziels.}" In den fortschreitenden Unterricht gestellt, 
gelangt auch die Wiederholung, soweit eine solche für das zu lernende 
Neue nötig ist, in die Gedanken bewegnng nach dem neuen Ziele mit 
hinein ; der Beiz der Gedankenverknüpfung und Gedankenverflechtnn^ 
I macht sich geltend ; der Schüler arbeitet mit steigenden Vorstellungen, 
j die Wiederholung ivird zu einer anregenden immanenten Wiederholung, 
Vor der Aufstellnng des Zieles vorgenommen, tritt dagegen in ihrem 
i ganzen Verlaufe eine Beziehung des Alten zn dem noch unbekannten 
[ und ungenannten Neuen nicht hervor ; der Schuler erhält den Eindruck, 
dasB er mit bereits Abgethanem beschäftigt werde und nicht fortschreite ; 
ohne einen neuen Gesichtspunkt vor Augen habend, der die Gedanken 
richtet, arbeitet er mit gesunkenen Vorstellungen, sich durch die Fragen 
und Aufgaben des Lehrers willenlos fortschieben lassend; die Wieder- 
holung sinkt zu einer wenig anregenden willkürlichen ßepetition herab. 
Das Ergebnis dieser Überlegungen ist : Die Lehrstnnde hat mit der 
Aufstellnng des Ziels zu beginnen, zur Besprechung der für die Stnnde 
gegebenen mündlichen Aufgaben nnd schriftlichen Arbeiten, sowie zur 
Bepetition fortschreiten und Dach Wiederholung des Ziels zu dem 
Neuen überzugehen; wobei allerdings der "Unterricht dafür zu sorgen 
hat, dasB dem Schüler dae Ziel nicht ans dem Ange verschwinde, sondern 
ihm bleibend in einer Deutlichkeit vorschwebe, die ihn befähigt, es in 
jedem Augenblick genau wieder anzugeben. 

Wenn man gegen diese bevorzugte, die gesamte Stunden arlieit be- 
herrschende Stellung des Ziels einwendet, wie dies neuerdings auch von 

dass sie ihre nötige AbwecbHelimp im eigenen Reichtum mit sich fahrt ; nie- 
mals darf sie, dem Wechsel zu Liebe, in eine Rhapsodie ohne Ziel aaaeinander- 
fallen" Herbart, Päd^og. Schriften I, S. 447. Ober Lehrpläne. 
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Kar] Richter wieder geschieht, *) dass man auf diese Weise den Schüler 
von einem Gedankenkreis in den andern werfe, seine Aufmerksamkeit 
erst anf den eigentlichen Gegenstand richte, hernach von diesem ge- 
waltsam auf etwas , Heterogenes^' lenke, um sie hinterher auf den 
Hauptgegenstand wieder zurückzuleiten, und dass man dadurch dem 
Schüler täglich und stündlich nur Täuschungen bereite, bei denen es 
zum freien Aufsteigen der Vorstellungen gar nicht kommen könne, — 
so bedenkt man nur nicht, dass man bei diesem Einwände von irrigen 
Voraussetzungen ausgeht. Man nimmt an, dass Aufgabe und Wieder- 
holung mit dem eigentlichen Gegenstande der Stundenarbeit nichts zu 
thnn hätten. Am meisten Anstoss scheint die Erledigung der für die 
Stunde gegebenen mündlichen Aufgaben und schriftlichen Arbeiten im 
Anschluss an das Ziel zu erregen; denn dass die Wiederholung in 
naturgemässer Weise vom Ziel ausgehen kann, bedarf doch schwerlich 
noch eines Beweises. Aber hat denn nicht bei regelrechtem Unterrichte 
auch die Hausaufgabe auf dem Boden der in Arbeit befindlichen metho- 
dischen Einheit zu erwachsen, in dem Gedankenkreise, in welchem sich 
der Unterricht eben bewegt, zu wurzeln, wenn sie überhaupt eine Be- 
deutung für den Unterricht gewinnen soll ? Ist die Aufgabe den Forde- 
rungen der Methodik entsprechend gewählt, so enthält sie keineswegs 
etwas dem Inhalte des laufenden Unterrichts völlig Heterogenes ; im 
Gegenteil, sie steht in Beziehung zu demselben, ihn bald vorbereitend, 
bald ergänzend, bald vertiefend, bald befestigend; sie fällt in den 
Eahmen der Stundeneinheit mit hinein und wird naturgemäss vom 
Stundenziel mit umspannt. 

Steht aber die Hausaufgabe doch einmal in keiner für den Schüler 
erkennbaren Beziehung zum neuen Ziel — und gänzlich werden sich 
diese Fälle nicht vermeiden lassen, — so empfiehlt es sich, die Er- 
ledigung derselben als eine besondere Vorarbeit anzusehen und sie selbst 
ins Ziel mit aufzunehmen. Dasselbe wird dadurch zu einem Doppelziele, 
in welchem es heisst: Wir wollen zuerst eure Aufgabe durchnehmen 
und sodann zu dem und dem übergehen. Was bewirken wir hierdurch ? 
Der schroffe Gegensatz der Vorstellungsmassen im Bewusstsein, der 
unerwartet leicht Schaden anrichtet, wird durch diese Vorbereitung des 
Schülers auf denselben gemildert und in seinen Folgen unschädlich ge- 
macht.**) Freilich dürfen Fälle dieser Art nur als Ausnahmen vor- 
kommen. Wenn die Hausaufgabe regelmässig etwas dem Inhalte des 
laufenden Unterrichts Entgegengesetztes, Heterogenes, enthält, dann ist 
sicherlich nicht alles ganz in Ordnung. Wie in vorgedachtem Falle 
die Besprechung der aufgegebenen Arbeiten, so ist in gleicher Weise 
und aus ähnlichen Gründen auch die Wiederholung ins Ziel mit aufzu- 
nehmen, wenn sie nicht bloss Vorbereitung für das nachfolgende Neue 
ist, sondern als ein Hauptteil der Stundenarbeit, z. B. als Abschluss, 
als Einprägung eines Abschnittes, angesehen werden muss. Es heisst 
in einem solchen Falle beispielsweise: Wir wollen erstens noch einmal 
vom Tode Siegfrieds erzählen und dann zweitens hören, wie der tote 



*)Karl Richter, Die Herbart-Zillerschen formalen Stufen. Leipzig 
1888, S. 110. 

**) Vergl. Ziiler-Bergner, Materialienbuch S. 246. 
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, Held beklagt und begraben wurde. Es ist ebeo daran festzuhalten, 
' daS8 im Ziel die ganze Hauptarbeit der Lefarstnnde, nicht nar der eine 
und andere. Teil derselben , angegeben wird ; denn sonst steht es als 
ätnndenziel im Widentpnicli za sich selbst. 
', Wird in einer Lehrstnnde das Ziel nicht TolUtändig erreicht, bo 

\ ist in der nächBten Stande daran zu erinnern und fni* den Best der 
Gedankenarbeit ein abgeändertes Spezialziel aufzustellen. 



. Die Vorbereitung (VorbeBpreehung). 
(I. Stnfe.) 



„Not dadorcb, dasa mui sich üb«r daa 
Bekumte völlig verst&ndigt hat , kann m&iL 
miteinander zttm DnbeSanntett tortsohreiton." 

Die Stnfe der Vorbereitung, mit welcher in jeder methodischen 
Einheit die Unterrichtsarbeit beginnt, hat die Aufgabe, die za dem 
nachfolgenden Neuen in Beziehung stehenden verwandten altern Vor- 
stellungen im G-edankenkreise des Schillers aufzusuchen und für die 
Aufnahme des Neuen im Bewnsstsein bereit zu stellen. Denn das 
Neue kann nur mit Hülfe des Alten und Bekannten, welches der Schiiiei- 
bereits besitzt, recht verstanden und aufgenommen werden. „Nur wenn 
eine Fülle verwandter älterer VorBteilungen dem Neuen entgegenkommt, 
erhält dieses selbst seinen rechten Sinn, sein volles Verständnis; nnr 
dadurch wird es möglich, dass das Neue einen tiefen Eindruck macht, 
ein lebendiges Gefähl erzengt" (Ziller). Fehlt dieser lebendige Hinter- 
grand, so verhält sich der Zögling dem Unterrichte gegenäber stampf, 
gleichgültig , interesselos ; das Nene bleibt ihm ein Fremdes , nnd der 
Geist verhält sich ablehnend dagegen. Darum mass jede Unterweisung 
an das anknüpfen, was im Schüler bereits lebt, was sein Denken nnd 
Empfinden bewegt, und der Unterricht hat auf seiner ersten Stufe fär 
die Aushebung und Zubereitung , kurz für die Bereitstellung dieses 
, altern aus Heimat*) und Unterricht stammenden Gedanken- 
materials zu sorgen."^) 

Aber kann man es dem darzubietenden Neuen nicht selbst über- 
lassen , das verwandte ältere Gedankenmaterial wachzurufen ? Liegt es 
nicht gerade in der Natnr der neuen Vorstellungen , die ihnen ver- 
wandten altern aufzusuchen und sich mit ihnen zu verbinden? Und 
lernt nicht der Erwachsene stets in seinem Arbeits- nnd Intereasen- 
gebiete Neues zu dem Alten, ohne dasa ihm in diesen F&lleu eine der- 
artige Hülfe zu teil werden kann? Ans welchen Gründen also beim 
Jugenduncerrichte noch diese besonderen Vorbereitungen auf einer be- 
sonderen Vorbereitnngsstufe ? 



■) Ober die Wichtigkeit des heimatlichen Materials für den ({esamt^n 
Unterricht siehe den weiter unten folgenden Abschnitt „Naturkunde." 
••) Vergl. Ziller-Bergner, Materialienhuch, S. 103. 
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a) Es ist zweifellos für die Aneignung von Neuem günstiger, wenn 
die apperzipierenden Vorstellungen beim Eintritt des Neuen zur 
Aufnahme desselben bereits vorhanden sind, als wenn sie im 
Augenblicke des Bedürfnisses durch den neuen Stoff selbst erst 
hervorgerufen werden müssen; die Aneignung kann viel hem- 
mungsloser von statten gehen. 

b) Allen Zöglingen wird wohl bei der unvermittelten Darbietung 
des Neuen irgend etwas einfallen; ob aber allen auch gerade 
das Beste, Elärendste, Wichtigste einfällt? Die Erfahrung 
spricht nicht für die Bejahung dieser Frage, und der Unterricht 
darf seine Erfolge nicht vom Zufall abhängig sein lassen. 

c) Gerade bei den schwierigsten Stellen des Neuen, in denen nicht 
schon durch die blosse Perzeption ein gewisser Grad von Klar- 
heit erzeugt worden ist, würde es bei dem Mangel an Klarheit 
den neuen Vorstellungen an Kraft fehlen, in die alten Gedanken- 
kreise einzudringen und sich selbst die nötigen Anknüpfungen 
zu suchen; die Apperzeptionshülfen würden gerade da am meisten 
fehlen, wo sie am wenigsten zu entbehren sind. Ja, bei der 

V Unklarheit der . Perzeptionsvorstellungen würden nicht selten 
^^^^X^ geradezu ungeeignete alte Vorstellungen vordringen und ver- 
\}J^ ^\^ kehrte oder schiefe Auffassungen veranlassen. 

d) Vielfach sind die altern, apperzipierenden Vorstellungen im Ge- 
dankenkreise der Schüler selbst noch unklar, unbestimmt, un- 
richtig; und sie bedürfen noch, ehe sie zum Helferdienst heran- 
gezogen werden können, der Berichtigung, die ihnen am ge- 
eignetsten in der Vorbesprechung zuteil werden kann. 

e) Dem tiefen Erfassen, dem gründlichen Verständnis des Neuen 
ist ein möglichst reicher Hintergrund von altern Gedanken be- 
sonders günstig, der in der Vorbesprechung beschafft werden 
soll und kann, an welchem es aber da immer fehlen wird, wo 
man den Zufall die Geschäfte besorgen lässt. 

Was aber das Beispiel des Erwachsenen betrifft, so ist zu bedenken^ 
dass Kinder eben nicht Erwachsene, sondern Kinder sind, deren Wissen 
noch nicht so geordnet, zusammenhängend und beweglich ist, dass es 
ihnen jederzeit zu Gebote stände. Es ist femer zu bedenken, dass auch 
der Erwachsene nur in dei^jenigen Gebieten, für die in ihm bereits ein 
in allen seinen Teilen klarer und innig verbundener Gedankenkreis vor- 
handen ist, mit Aussicht auf Erfolg ohne weiteres in die Arbeit des 
Znlernens eintreten kann. 

Bei der Bearbeitung des bereits vorhandenen Vorstellungsmaterials 
zivecks leichter und sicherer Aneignung des darzubietenden Neuen sind 
die zu diesem in Beziehung stehenden altern Gedankenkreise des Zög- 
lings vielfach zu zerlegen, zu zergliedern, zu analysieren; während die 
nachfolgende D^arbietung den entgegengesetzten Weg einschlagen 
und aus dem Einzelnen in allmählicher Zusammensetzung kleinere und 
gfTössere Vorstellungsreihen, Vorstellungskomplexe, Gedankenganze auf- 
bauen muss. Die Vorbereitung ist darum analytischer, die D a r - ^ 5t 
bietung synthetischer Unterricht. Die reinliche Auseinanderhaltung 
beider ist stets im Auge zu behalten, da eine Vermengung derselben 
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en und St5rniig:eQ in die Gedankenbewegnng: bringt, die 

• Änffassmig hiDderlich sind.*) 

von einem Begriffe des Zieles, hat die analytische Vor- 
-edanlcenbewegnng in nnnnterbrocliener Reiiie bia znni 
ten. Nirgends dürfen znsammenliaDgalose Einzelbetracb- 
1; immer ist, zn ßansten der Einheit des Gedanken- 
ze Vorstellnngsreihen hinzuarbeiten. Wo objektive Zu- 
cht bestehen , ist die Gedankenverbindung , allerdings 
irch snbjektive Wendungen herzustellen, 
eitnug mtiBS sich in der Kegel auf den iranzen Inhalt 
1 Einheit ausdehnen; und sie darf nicht statt dessen 
! in die synthetische Darbietung an den betreffenden 
)ben werden , weil dnrch eine solche Vermischung von 
lern Verwirrung entsteht. Eine Änsnahme von dieser 

wo , wie im Geschichtsunterrichte der oberen Klassen 
Jchnljahr), die methodischen Einheiten, bezüglich die 
oitte derselben , so nm^nglich werden , dass eine Ge- 
■ an der Spitze der Einheit ihre Dienste versagen 

muss die Vorbereitung in alle Teile des synthetischen 

hineinreichen, dass bei der Daibietnng die Vereinigung 

dem Alten hemmungslos vor sich geht und ein weit- 
1 gar nicht mehr nötig ist. Zeigt es sich hierbei, dass 
: Verständnis des Neuen erforderliche Vorstellungen im 
des Schülers noch gar nicht vorhanden sind, so müssen 
in der Weise wie das nachfolgende Neue, herbeigeschafft 

aber mit grosser Mühe allzuviel fehlendes Material in 
; erst beschafft werden mnss, da ist entweder die Wahl 
icht die richtige gewesen , oder es hat an dem regel- 
itt des seitherigen Unterrichts gefehlt, 
analytische Vorbereitung sich auch immer an den Fäden 

hat, die aus dem nachfolgenden Neuen hergeleitet sind, 
ineswegs dieses Neue selbst schon in seinem Zusammen- 
in die Vorbereitung hineingezogen werden, weil dadurch 
ind damit das Interesse für das Neue eine Abschwächung 
Wohl aber ist dem Schüler zu gestatten, an passen- 
seinen Gedanken vorauszueilen und das Nachfolgende 
.e versuchsweise frei vorauszukonstruiereu. Denn mag 
in dem nachfolgenden Neuen bestätigt werden oder 
e Übereinstimmung wie der Kontrast, sind der Aneignung 

adankenkreis in möglichst weitem Umfange aufzurütteln 
'bahme des Neuen geschickt zn machen, müssen in der 
inz ausführliche Betrachtnngen zugelassen werden. Es 
wenn hierbei auch manches Nebensächliche von den 

an Neues und Altes in raschem Wechsel mengt, so riskiert man, 
) im Tone des Neuen zu behandeln — dann wird man lang- 
Neue im Tone des Bekannten — dann wird es nicht tief 

• Wiget, Die formalen Stufen. 1884, S. 16. Siehe femer: 
1869. S. 32. — L a n g e , Apperzeption. 8. 94. 

, Jahrb. 1869. S. 32. 
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Schülern gebracht wird, da das freie Ergehen in hierhergehörigen Gre- 
dankenrichtnngen die Aufnahme des Nenen entschieden begünstigt, Un- 
wesentliches aber nnd Störendes im Fortgange der Unterredung and 
znmal bei den erforderlichen Zusammenfassungen des gewonnenen Materials 
leicht wieder ausgeschieden und im Bewnsstsein zurüclt gedrängt werden 
kann. Damit ist nicht gesag^t, dass sich die Vorbesprechung bis auf 
jede Einzelheit, selbst bis auf jeden unwesentlichen Punkt zu erstrecken 
habe. Wenn sie die richtige Auffassung in der Hauptsache verbürgt^ 
so hat sie ihrem Zwecke genügt. Ein peinliches Eingehen in jede un- 
wesentliche Einzelheit würde eine Summe subjektiver Wendungen nötig 
machen, die doch nur Ausnahmen von der Regel bilden dürfen, und 
die Vorbsprechung einen Umfang annehmen, der nicht in dem richtigen 
Verhältnis zu dem Umfang des nachfolgenden Neuen stehen würde. Was 
sich von den Beproduktionen der Schüler zeichnen lässt, soll von ihnen 
auch durch Zeichnungen an der Wandtafel dargestellt werden, wie denn 
weiter auch, um den Apperzeptionsvorstellungen zur möglichsten Klar- 
heit zu verhelfen, auf dieser ersten Stufe schon Abbildungen aller Art 
herangezogen werden dürfen, unter der Voraussetzung, dass sie nichts 
Neues, dem Schüler Unverständliches, das Interesse Ablenkendes ent- 
halten. 

Endlich ist nicht zu übersehen, dass am Schlüsse der Vorbereitung 
das analytische Material in geordnete Reiben gebracht und in solchen 
eingeprägt werden muss; denn nur in dieser Form wohnt ihm die höchste 
apperzipierende Kraft inne. 

Was die Form dieses analytischen Unterrichts anlangt, so hat sich 
hier ebenso, wie auf den folgenden Stufen, der unterrichtliche Wechsel» 
verkehr zwischen Lehrer und Schülern durchweg im Tone der Unter- 
haltung zu bewegen, den reinen Examinationston und die reine Examina- 
tionsfrage grundsätzlich fern haltend; denn nur in der freien Unter- 
haltung kann das freie Spiel der kindlichen Geisteskräfte, das freie, 
mutige Aussprechen der eigenen Innern Gedanken und Regungen' zum 
Vorschein kommen. Damit ist freilich eine Forderung schwerster An| 
an den Lehrer gestellt, der er aber nach Möglichkeit Rechnung tragen i 
muss.*) 



2. Die Darbietung. 

(n. Stufe.) 

Auf der zweiten Stufe erfolgt die Darbietung desNeuen 
selbst, die je nach Alter der Schüler und Art des Stoffes verschiedene 
Formen annimmt. Ein Märchen in der Unterklasse wird erzählt^ 
oder durch darstellenden Unterricht gewonnen , ein sprachlicher Ab- 1 
schnitt mit altern Schülern gelesen, ein geographischer Gegenstand 
sprechend und zeichnend, ein physikalischer Vorgang experi- 
mentierend und sprechend vom Lehrer an die Schüler heran- 
gebracht. Ist die Vorbereitung rechter Art gewesen, so geht die Auf- 



*) Über die Notwendigkeit der Disputationsmethode siehe Jahrbuch 1877, 
S. 259. Vergleiche hierzu auch Pickel, Anweisung S. 20. 
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fassung und Aneignung (die Apperzeption) mit Leichtigkeit und Sicher- 
heit von statten, und der Lehrer hat nicht nötig, an dem Gegenstande 
noch viel herumzusprechen, herumzufragen, herumznerklären. Wo letz- 
teres sich doch nötig macht, da ist die Vorbereitung als verunglückt 

^ JyrvtJLr^ ^^ betrachten. * 

Die Darbietung vollzieht' sich einesteils nach dem Gese tz e der j] 
> ; i^kt^ ' y>> t^'^-^ allmälilichen-(successiven) KlarheTTT^Sach welchem dem / 




fW^' 



j^ ^ >. — ^ ^^ ^successiven) Kla rhei 

I /Sehüier der Stoff nicht massenweise auf dinmal, sondern absatzweise,' 

"^ entsprechend dy Weite des ^ewusstsieins , dargeboten werden darf;*) 

und anderntejl^ach de m Gesetze d er geistige n Respiratio n) 

? . welches einen steten Wechsel von Yertiefung und Besinnung verlangt. 

/Es ist darum das Stoffquantum einer methodischen Einheit' meist noclP 
I mals in einzelne kleinere Abschnitte zu gliedern, von welchen jeder 
{ zuerst für sich zu voller Klarheit erhoben und sodann mit den andern 
^verschmolzen und mit diesen in eine Einheit des Bewusstseins zu- 
sammengefasst wird. Auf dieser gesetzmässigen Grundlage verläuft die 
Darbietung in folgenden Schritten: 
^^ , , , a) Jeder Abschnitt einer Einheit wird zuerst einzeln scharf und^X' 

j.^^ ^^^ .^ bestimmt hingestellt und zu völliger Klarheit gebracht. ' «, ,^ 

..^^ji^ .-*-' b) Hierauf folgt jederzeit sogleich eine erste zusammenhängende^^ ^^ 

ti- -,,^1^ "^^J,- ••/»'- Wiedergabe des Dargebotenen seitens eines sich dazu melden- 

V>. J ^-- y ,. v-Vj^ den Schülers, die rohe Totalauffassung, welche meist 

noch mit mancherlei Mängeln behaftet sein wird. \i 

/•^ , , ,\vl.,^ v^ c) An sie schliesst sich in der Form der Unterhaltung eine Be- a/T^ 
" — '' ~5^'C^ i ^ J ^ sprechung an , in welcher von den Mitschülern* Fehler- v , 

•- — ^\>4^^ '^^ / *^ haftes berichtigt, Unvollständiges ergänzt, vom Lehrer aber %/^ 
Y^.: ^ 0-^— ^^i^ iAmT >-^^"*^*^-TJnklares aufgehellt und klar gestellt wird, worauf für den 
:v , Abschnitt eine Überschrift auszubilden und eine nochmalige be- . 

richtigte Zusammenfassung — die gereinigte Totalauf- 
fassung — vom Schüler zu geben ist. Erfolgt diese in ge- 
* nügender Weise, so sind nun auch die andern Schüler bis 
,r ~ herunter zu den schwächsten zur zusammenhängenden 

^' '" Wiedergabe heranzuziehen. 

d) Nachdem so alle Abschnitte dargeboten, wiedergegeben, mit 
*^ .^^f einer Überschrift versehen sind, folgt die Totalauffassung 

ix *> --^x*'*'*-'*^'''^ 5 des Ganzen, zunächst an der Hand der Überschriften, dann 
^' ""^-^ ohne dieselben, und zwar zuerst von den bessern und hernach 

auch von den schwachem Schülern. 

e) Ist das Lehipensum ein Gesinnungsstoff, so sind die Schüler 
nach der Auffassung und'^neignuSg^'aes rein Thatsächlichen, 
Sachlichen durch zusammenfassende Hauptfragen (Ko nzentraitions - 
fragen) nun auch zur Beurteilung der in dem konkreten Stoffe 
vorgelegten sittlichen Willensverhältnisse anzuregen, um sie 
dadurch die in dem Stoffe enthaltenen wertvollen sittlichen 
Hauptgedanken, auf die es im erziehenden Unterrichte immer 
vorzugsweise ankommt, gewinnen zu lassen. Daseist dieser- .7^ 
tiefende Besprecliung. Sie soll ein Versenken des Schülers 



*) Vergleiche H e r b a r t , Sehr. H , S. 540; Z i 1 1 e r , Jahrb. 1869, 
S. 39 u. 40. 
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in yydas Innenleben der geschichtlichen Personen, in die psycho- 
logischen Zustände der handelnden und leidenden Menschen*^ ; 
herbeiführen , um dadurch dem Schüler nicht nur zu einem ( 
„Nachfühlen und Miterleben der religiösen Stimmungen und/ 
moralischen Qefühle, sondern auch zu einem lebhaften Wohl-} 
gefallen an dem sittlich Quten und zu einem energischen Yern 
abscheuen des Verabscheuungswüidigen" den stärksten Anlass 
zu geben (Reich , Formalstufen S. 123 f). Nach der psycho^ 
logisch-ethisch-religiösen Vertiefung bringt eine nochmalige gute 
Zusammenfassung die Stufe der Darbietung zum Abschlüsse 
Die ethische Beurteilung geht am sichersten von statten, wenn^ 
1 J^ vorher das äusserlich Thatsächliche völlig sicher gestellt iBt,^ 
^ v"'*''*^weshalb die reinliche Auseinanderhaltung beider Schritte auf 
\^deT zweiten Stufe als Regel festgehalten werden muss. 
Anschliessend an diesen Gang der Darbietung sind noch folgende 
Gfsiditspunkte im Auge zu behalten: 
^ ^^^i^h £& ist ausdrücklich darauf hinzuweisen, dass Darbietung nicht 
* ^ \ als gleichbedeutend mit dogmatischer Überlieferung angesehen werden 
darf. Bei historischen Gegenständen wird freilich der Stoff, wenn er 
nicht durch darstellenden Unterricht erarbeitet werden kann, durch 
Erzählen oder Lesen mitgeteilt werden müssen. Wer aber dieses Mit- 
leilen auch auf Naturkunde, Deutsch, Eechnen, Geometrie anwenden 
wollte, würde sich einer grossen Verkehrtheit schuldig machen. Hier 
hat der Schüler durch eigene Anschauung, Beobachtung, Vergleichung, 
durch eigenes Nachdenken den beabsichtigten Zuwachs an neuen Vor- 
stellungen zu gewinnen. Nichts darf ihm gegeben werden, was er 
durch eigene Kraft erarbeiten kann. Die Darbietung stellt nur die 
realen Stoffe, Objekte auf (die naturkundlichen Gegenstände und Er- 
scheinungen, die sprachlichen Formen, die arithmetischen und geometri- 
schen Aufgaben) und veranlasst und leitet die geistige Thätigkeit der 
Zöglinge zur Bearbeitung und Aneignung derselben. 

2. Von den unterrichtlichen Formen der Darbietung verdient wegen 
seiner Wichtigkeit der sogen, darstellende üpterrieht einer beson- 
deren Beachtung.*) Er ist für alles Geographische, Naturkundliche, 
sowie nicht minder für alles Historische, welches nicht aus klassischer 
Lektüre in Prosa und Poesie geschöpft wird, die geeignetste Unter- 
riehtsform. ^ Leider ist der Begriff des darstellenden Unterrichts immer 
noch ein schwankender. Selbst in Herbart-Zillerschen Kreisen herrscht 
über die wesentlichen Merkmale desselben noch Meinungsverschieden- 
heit (vergl. Rein j Über den darstellenden Unterricht im 1. Jenaer <Si<^ 
Seminarheft, sowie die Verhandlungen in" "Essen "am 23. Juli 1892). 
Die Begriffsverwirrung ist dadurch noch vergr'össert worden, dass man 

*) Vergl. zu diesem Funkte: Herbart, Päd. Schriften U, S. 569 ff. — 
Derselbe, Allgem. Pädac. Kap. V, 1. — Z i 1 1 e r , Vorlesungen 1876, §§ 21, 
23, 26. — Derselbe, JsSirbuch 1881, 1886. — Derselbe, Seminar buch, 
3. Auflage 1886. — Rein, Aus dem päd. Uniyersitäts-Seminar zu Jena, Heft I, 
1888. — Foltz, Der darstellende Unterricht, in den ,Fädag. Studien", 
Jahrg. 1887, 3. Heft. — Erläuterungen z. Jahrb. 1886, S. 6fi. — Foltz in 
der Zeitschf.: Die Mädchenschule, I, 1888, S. 174—216. ~ Die Verhandlungen 
des Vereins für Herbartsche Pädagogik in Rheinland u. Westfalen am 23. Juli 
1892 in Essen a. d. Ruhr (Deutsche Blätter 1892, No. 35 u. 36). 
Das erste Schuljahr. g 
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gemeint bat, von der spracblicben Bedeutang: des Namens aus zu der 
Sache gelangen zu können. Da aber der Begriff des darstellenden 
Unterrichts ein historisch gegebener ist, so darf man nicht fragen, was 
kann man sich der Wortbedeutung nach bei diesem Namen denken, 
sondern vielmehr, was haben Her hart und Ziller, die den Begriff 
in die Pädagogik eingeführt, sich bei diesem Ausdruck gedacht? Ob 
für ihren Begriff der Name mehr oder weniger gut gewählt, ist eine 
Frage von untergeordneter Bedeutung. 

Was jsts aber mit dem darstellenden Unterrichte im Sinne Herbarts 
und Zillers? Wir meinen, dass die Sache doch viel einfacher liegt, als 
es zu sein scheint, und wollen unsere Auffassung kurz darlegen. 

Zuvörderst ist daran zu erinnern, dass nach Herbart wie nach 
^ -a{|^ Ziller der darstellende Unterricht nur auf den eigentlichen Sachunter- 

I iT^^ rieht, also auf'Naturkuude^GeogragM^ 
'y - Anwendung findet, nicht aber auTOprachlehre, Rechnen, Geometrie und 

'^^' i - . ^ die technischen Fächer, welche es nur mit Verhältnissen und Formen, 
* (Sprach-, Zahl- und Raumformen) zu thun haben, die erst im Dienste 

des Sachnnte rricht es ihre Bedeutung erhalten.*) 

Die Lehrstoffe des Sachunterrichtes liegen aber teils innerhalb des 
Erfahrungskreises der Zöglinge, sie sind der sinnlichen Anschauung 
zugänglich; teils gehören sie der Fremde und der Vergangenheit an 
und sind somit der sinnlichen Wahrnehmung entrückt, wie alle Natur- 
objekte und Naturphänomene der Fremde und wie alles Geschichtliche, 
das abgeschlossen bereits hinter uns liegt. 

Wie soll und kann der Unterricht die Kenntnis dieser Stoffe beim 
Unterricht vermitteln? 
' , v^tT cv ~ -^^^ n g.turkundlichen Sto ffe der Heimat soll der Zögling nicht anders 

^Is auf dem Wege der eigenen^wirkljchen JuafifihMÄSfe nicht durch Er- 
zählung und Beschreibung kennen lernen: der Unterricht wird natur- 
kundlich-heimatlicher Anschauungsunterricht; oder, 
da die Anschauung, die Erfahrung, entgegen der Erzählung und Be- 
schreibung, ihre Stoffe immer auf einmal vor dem Auge ausbreitet und 
80 zunächst immer eine rohe Gesamtvorstellung erzeugt, die nachher 
^ / -; zur Klärung des Einzelnen vielfach in ihre Teile und in die Teile ihrer 

'" ' wa\ ^''^-'rpßiip zerlegt werden muss, um schliesslich als gereinigte Gesamtvor- 
: (.', . ;*^/.^>v Stellung aus dem Ganzen der unterrichtlichen Thätigkeit hervorzugehen, 

so trägt dieser naturkundlich-heimatkundliche Anschauungsunterricht 
' zugleich den Charakter der Analyse an sich: er ist analytischer 

An schauungs u n t e rrlTh t^ 

Anders" liegt die Sache bei den Lehrstoffen, die der Fremde und, 
wie die Geschichte, der Vergangenheit angehören. Hier kann die unter- 
•■'- ' ' ' richtliche Darbietung nur erfolgen durch das mitteilende Wort, die Be- 
schreibung und Erzählung^ Beide vermögen aber, im Gegensatze zu 
der Erfahrung, die bezweckten Vorstellungsgebilde nur auf dem Wege 
des allmählichen Zusammenfügens der einzelnen Elemente aneinander 
zu erzeugen: der Unterricht ist auf der Stufe der Darbietung synthe- 
tischer Unterricht. 






*) „Diese Form des Unterrichts passt nur auf Gegenstände solcher Art, 
dass sie gehört und gesehen werden könnt^en.*' Herbart, Sehr.; — Rein, 
Seminarheft I, S. 51, Spalte 3 u. 4. 
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Wiederum aber kann diese Byathettache DarbietoDg eine zweifache A J^l„r- 
OeBtalt anaehmeD. Sie kann erfolgen 1. anf dem Grunde einer vor* 
llegendeo klaesiscben Darstellnng und 2. dnrcb das Uittel der eigenen ^ U-i ^ f^ 
freien Gestaltang der spvachliclien Darbletanü: aeitens des Lehrers. 'lO;- 

Liegt fBr einen naturkundlichen Stoff von einem Forscker, Selbst- / 
beobacbter eine louBtergflltlge Bescbreibnoe: oder für ein historisches 
Ereignis von einem Augenzeugen, einem Zeitgenosaen oder einem sonsti- 
gen berufenen Erzähler eine qaellenm&ssige oder eine klassische Dar- 
stellung vor (wie wir sie für die biblische Oescblchte in den Erzäh- 
lungen der Bibel haben), so kann dieselbe im Unterrichte mit den 
Scbttlem gelesen nnd beaprochen werden; oder aber der Lehrer kann 
die Qnelle in der Weiae verwenden, dass er in engem Anschlnss an 
diese , in der bihliachen Oeachicbte z. B. in engem Anschlnsa an das 
Bibelwort, erzählt. In beiden Fällen haben wir den synthetischen Unter- 
richt auf der Crrnndlage der klassischen Lektüre, einea klassischen 
Teztea. Da diese Darstellung nicht eigens fflr die vor nns sitzenden ' ', .,..'' 
Kinder mit ihren individuellen Gedankenkreisen geschrieben ist, bd ist 
selbatveratändlich , dasa die kUsBische Darstellnng nicht ohne weiteres . ' 
in allen ihren Einzelheiten anfgefaaat werden wird, dass dieselbe viel- 
mehr einer angemesBenen Vorbereitung, wie einer an die Lektüre 
sich anschliessenden erklärenden Besprechung bedarf, nm volles 
Verständnis der Darhjetnng zu gewinnen: der Unterricht wird er- 
klärender oder nach Willmann, exegetisch-synthetischer 
Unterricht Denselben Charaktet würde der Unterricht an sich 
tragen, wenn er statt der klasBiscben Lektüre ein nach pädagogischen 
Gesichtspunkten verfasstes Lehrbnch za Grunde legte nnd es lesend 
oder vortragend in der vorhin angegebenen Weiae behandelte, nnr dass 
die Didaktik starken Widersprach gegen einen solchen Gebranch eines 
Lehrbneha erheben dürfte. 

Aber der Lehrer kann auch aelbatändig , unabhängig von einer 
quellen- oder lehrbnchraässigen Grundlage, lediglich mit Rücksicht auf 
den jeweiligen Gedankenkreis, das Sprach- nnd Anffassanga vermögen 
seiner Schäler die Form für seine nnterrichtliche Darbietung frei ge- 
stalten. Er kann so aprechen nnd erzählen , wie es die Schüler ver- 
stehen; er kann dabei die eigene Erfahrung, das eigene Erleben der 
Zöglinge als wirksame Hülfe für das Verständnis heranziehen; er kann 
das Nene geradezu ,Zug für Zng mit dem im Gedankenkreise vorhan- Xi 
denen Verwandten und Ähnlichen zusammenstellen und zu diesen Ver- ^ ^ 
gleichnngen gerade die frischesten, lebendigaten, wirksamsten Vergleichs- /-'-■■'-- , ■■• : 
Vorstellungen ausheben; nnd er kann darch alles das Phantaaievor- ' ,/ - 
Stellungen erzengen, so sinnlich anschaulich, ao klar und lebendig, dass '^-'"■■' 
iß den Kindern die Täuschung entsteht, ale ob das bloas Gedachte ein |. !.'-.,. - 
wirklich Angeschautes, ein Selbsterlebtea sei. So z. B. wenn Ziller in 
der in der Note unter dem Texte angegebenen Weise mit seinen kleinen 
sech^ährigen Sem iuarschn lern ,die Geburt des Christkindleins" be- 
handelt.*) 
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Ein Unterricht, der so das Nene in das Licht des Alten stellt, 
die Züge des Nenen dem bereits zu Leben gekommenen Bekannten ent- 
lehnt und anf diese Weise Phantasievorstellnngen erzengt, die an sinn- 
licher Fülle nnd eindringlicher Klarheit mit den wirklichen An- 
schauungen wetteifern, heisst nach Ziller darstellender Unter- 
richt, nach Herbart bloss darstellender Unterricht. Die 
Belege hierzu siehe unten in der Note.'*') Bloss darstellender Unter- 



richte aufzutreten pflegt, und dann achte man auf die Art, wie Ziller die Ge- 
schichte im nachstehenden in entwickelnd-darstellender Form gewinnt: „Wo das^ 
Christ kindlein geboren ist?*' Nicht in unserem Lande — also nicht, wo unser Eönig^ 
Albert und seine Gemahlin Carola regiert. Auch nicht, wo unser Kaiser Wilhelm 
regiert. In einem fernen, fernen Lande, und in einem der Länder, wohin unsere 
Singvögel ziehen, — wenn es Winter wird — in einem sehr warmen Lande. 
Da ist das Christkindlein geboren, und die Eltern des Christkindleins — wohnten, 
auch in dem Lande. Der Vater bearbeitete Holz, um Häuser daraus zu bauen, 
er war also — ein Zimmermann. Er musste aber einmal eine Reise mit der 
Mutter vom Christkindlein machen, viel weiter, als wir sie diesen Sommer ge 
macht haben — eine weite , weite Reise. Dabei reisten sie immer , wie wir 
nach Connewitz zu gehen oder auf der bayerischen Bahn fahren, also — nach 
Mittag, und zuletzt kamen sie in die Stadt — nach der sie gereist waren. Da 
wollten sie nun wohl auch übernachten , wie wir es auf unserer Reise gethan 
haben? — In einem Wirtshause. Aber in dem ganzen Lande gab es keiiie 
Wirtshäuser — also auch nicht in der Stadt. Es wohnten jedoch Leute in 
der Stadt — diese werden wobl die Eltern des Christkindleins aufgenommen 
haben ? Nein, zu der Stadt waren schon viele andere Leute gereist , und es 
war nicht eine so grosse Stadt — wie Leipzig, Dresden, Berlin (wo wir woh- 
nen u. s. w.); sie war nicht einmal so gross wie die Stadt, in der wir .auf 
unserer Reise gewesen sind — Taucha an der Farthe — es war eine ganz 
kleine Stadt. Deshalb blieb den Eltern des Christkindleins nichts übrig, si\s 
an einem Orte zu übernachten, der sonst zum Aufenthaltsort für die ächafe 
bestimmt war --in einem Stalle for die Schafe. Also bei den Schafen? Nein, 
diese waren auf dem freien Felde. — Bei Nacht? Ja, am Tage hatten sie 
geweidet, und in jenem Lande konnten sie auch des Nachts im Freien bleiben,, 
weil es so warm war. Nattirlich waren die Schafe nicht allein auf dem Felde 
— sondern mit den Hirten zusammen. So übernachteten also die Eltern des 
ChristkindleiDs — in einem Stalle für die Schafe. Darin gab es weiter nichts, 
als was die Schafe nötig haben, wenn sie im Stalle sind — Stroh, um darauf 
zu liegen, und niedrige Krippen, worin sie ihre Nahrung finden. Und in der- 
selben Nacht wurde das Christkindlein seinen Eltern von dem lieben Gott ge- 
schenkt. Da werden sie es wohl in ein Bett eben auf weiche, warme Kissen 
gelegt haben? — Daran war an dem Orte nicht zu denken. Man musste es 
dahin legen, von wo sonst die Schafe ihre Nahrung nehmen — in die Krippen,, 
und konnten es nur notdürftig in Windeln hüllen. Deshalb wird es ihnen 
auch gar nicht lieb gewesen sein, dass ihnen das Christkindlein in dieser Nacht 
geboren wurde — vielmehr freuten sie sich doch gar sehr darüber. Sie werden 
es daher gewiss auch allen Leuten verkündigt haben? — Das hätten sie sicher- 
lich gern gethan; aber sie waren viel zu sehr mit dem neugeborenen Christ- 
kindlein beschäftigt und konnten sich nicht von ihm entfernen. Deshalb über- 
nahm es der liebe Gott selbst, den Leuten die Geburt des Christkindleins zu 
kündigen durch einen seiner Engel — die bei dem lieben Gott oben im Himmel 
*i( sind u. s. w. (Jahrb. 1881). 

*) Herbart spricht sich über den darstellenden Unterricht so aus: 
„Der Gang des Unterrichts ist entweder synthetisch oder analytisch. — Es 
giebt eine Synth esis, welche die Erfahrung nachahmt; eine andere, wobei ab- 
sichtlich ein Ganzes aus zuvor einzeln vorgelegten Bestandteilen zusammen- 
gesetzt wird. Die Synthesis, welche die Erfahrung nachahmt, bezeichnen wir 
mit dem Namen: bloss darstellender Unterricht." (Vorles. § 107.) 
„Auch noch über den Kreis von Erfahrung und Umgang lässt sich die leben- 
dige Fülle, die eindringliche Klarheit von beiden hinaustragen; oder vielmehr,. 
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rieht, d. 1. Unterricht durch die blosse Darstellung , weil derselbe seine, 
der wirklichen sinnlichen Anschauung nahe kommenden Vorstellungs- 
gebilde gleichwohl nicht, wie das der analytische Anschauungsunter- 
richt thut, durch die sinnliche Wahrnehmung; sondern lediglich durch 
das Wort, durch die blosse (sprachliche) Darstellung gewinnen lässt 
(vergl. Schriften I, S. 399; II, S. 560, § 110). . ^; ^,,^ 

Ein Unterricht dieser Art kann vielfach ebenso von einer weit- . , , c 

l?lufigen analytischen Vorbereitung, wie von einer erklärenden Be- h^^-'^' 
sprechung nach der Darbietung absehen; denn alles wird durch die^^/, . ,,^ui^/ 
Darbietung selbst schon klar. Nur der vertiefenden Besprechung wird /l**0 "^ 

auch hier ihr Platz nicht streitig gemacht werden dürfen. (Siehe ^* y^'^ '* . . 
Rein, Seminarheft I, S. 51, Spalte 4, No. 3; ferner S. 52, Spalte 3, iLwt/o A>^ ^ 
No. 4; Spalte 4, No. 3). ]/^ ÜLe^t-^^-^^ 

„Der darstellende Unterricht ahmt/' wie Herbart sagt, „die Er- 1/ s^ 

fahrung nach" (Sehr. I, S. 403 oben, und 11, S. 559), nicht, indem er 



//-^'L 



in das Licht, das von ihnen ausströmt, können manche Partien des Unterrichts 
vorteilhaft gestellt werden. Man kann aus dem Horizont, ia welchen das Auge 
eingeschlossen ist, die Masse nehmen, um ihn durch Beschreibung der nächst- 
liegenden Gegend zu erweitern. Man kann das Kind in die Zeit vor seiner 
Geburt am Lebensladen der älteren Personen hinausführen; man kann über- 
haupt alles dasjenige bloss darstellend versinnlichen , was hinreichend 
ähnlich und verbunden ist mit dem, worauf der Enabe bisher gemerkt hat. 
So giebt es Gemälde fremder Städte, Länder, bitten, Meinungen mit den Farben 
der bekannten; es giebt historische Schilderungen, die durch eine Art Gegen- 
wart täuschen, weil sie die Züge der Gegenwart entlehnten. Gradweise wird 
die hlosse Darstellung an Helligkeit und Eindringlichkeit verlieren 
müssen, je weiter sie sich vom Gesichtskreise des Kindes entfernen will. Sie 
wird dagegen an Mitteln gewinnen, wie der Gesichtskreis gewinnt. Eben des- 
wegen ist es unbestimmt, was und wie viel man auf sie rechnen dürfe, so wie 
es auch schwer sein wQrde, ihr bestimmte Vorschriften zu geben, ihrer Natur 
nach hat diese Lehrart nur ein Gesetz ; so zu besc hreiben — ^s s der Zögling zu 
s ehen glaube. * (Vergl. auch äie schöne Stelle : ' SchrT I, S. iÖ3 oben.) und 
ziller sagt in Übereinstimmung mit Herbart: „Wo das Feme und Entlegene » 
(aus Naturkunde) wegen seiner Verflechtung mit dem Historischen eine aus- / / 
führliche Darstellung bei dem naturkundlichen Unterricht erhalten muss, da >-^ , ^ /^ ^^> -^ " 
ist es immer durch einen sogenannten *^ *v t fi ^ *^ ^ ^ *^ " f^ '^ ^ II n f a r y f ^Jh^j^/^ '^ . 
darzubieten, d. i. es ist aus den im Erfahrungskreise des. Zöglings^ Hegenden b^,^^'>»/ / ^ '> 
Elementen zu sammen" zu setzen. JedeF "einzelne Zug des Fremden und Ent- f ^ 
legenen ist zuv(5rder8r'mit dem im Erfahrungskreise des Zöglings liegenden 
und ihm bekannten Ähnlichen und Verwandten sorgfältig zusammenzustellen, 
und indem man es dann aus diesem ausdrücklich in Gedanken zusammensetzt, 
wird es der Vorstellung des Zöglings so nahe gebracht, dass die Täuschung in 
ihm entsteht, als ob es wirklich gesehen und überhaupt sinnlich wahrgenommen » 
werde. Das Feme und Entlegene erscheint dann selbst wie ein im wirklichen ] 
Erfahrungskreise des Zöglings liegendes, und so schliesst es sich ganz im Geiste / 
der Naturkunde an das Heimatliche an. Ähnlich ist es bei dem Gesinnungs- 
Unterricht; denn alles Geschichtliche, das nicht aus quellenmässiger klassischer 
Lektüre geschöpft oder aus Heimatsyorstellungen und durch l^irgänzung der- 
selben gewonnen wird , muss in der Form des darstellenden Unterrichts 
im Anschluss an die individuellen Lebensverhältnisse durch eine lebhaft aus- 
maieiade Darstellung dargeboten werden, und ebenso der Stoff, der mit Rück- 
sicht auf die mangelhafte, falsche oder falschwirkende Apperzeption der Form 
von Seiten des Schülers bei der Lektüre übergangen werden muss, und dessen 
Inlialt; doch im Zusammenhange des Ganzen nicht fehlen darf." (Vergl. auch 
Ziller, Vorl. S. 170 u. a. a. 0. Erläuterungen zum Jahrbuch XUl 
und XVI. — Dörpfeld, Didakt. Materialismus. 2 Auflage. Anhang 6. 
Gütersloh). 
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'Wie diese seine Objekte auf einmal vor dem (geistigen) Auge des 
Schülers ausbreitet, was er seiner Natur nach als synthetischer Unter- 
richt nicht kann; sondern indem er unter Zubülfenahme der bereits 
vorhandenen Erfahrung Phantasievorstellungen von ähnlicher Vollkraft, 
wie die aus der Erfahrung stammenden, erzeugt. Der darstellende 
Hatfitricht ergänzt di e Erfah ru n g, 
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Im Vorstehenden ist der Grundcharakter, den Herbart dem dar- 
stellenden Unterricht gegeben und an dem Ziller festhält, in kurzen 
Zügen gezeichnet. Wenn wiederholt die Ansicht ausgesprochen worden 
ist, Ziller verstehe unter dem darstellenden Unterrichte etwas ganz 
anderes als Herbart, so muss diese Behauptung als ein Irrtum zurück- 
gewiesen werden. Ziller hat, wie aus den Citaten (Anmerkung S. 117) 
hervorgeht, den Herbartschen Begriff nicht verdrängt und durch einen 
andern ersetzt; er lässt denselben nur, unter strenger Festhaltung seiner 
Grundbedeutung, in einem etwas anderen Gewände erscheinen. Herbart 
kennt beim synthetischen Unterricht nur das Erzählen, das Beschreiben, 
^ den Vortrag , und auch sein „bloss darstellender Unter- 
richt" nimmt bei ihm diese Form an. „Der Vortrag,*' sagt 
„soll so wirken, als ob der Schüler in unmittelbarer Gegenwart das 
Erzählte und Beschriebene hörte und sähe.*' (Herbart, Schriften II 
rS. 560, § 109). Ziller dagegen lässt sich mit dem Zögling in eine 
Unterredung ein, schafft gesprächsweise das Vorstellungsmaterial 
zu dem Aufbau der neuen Gedankengebilde herbei und lässt den Schüler 
\ auch an der Zusammensetzung der gewonnenen Gedankenbestandteile 
Lmitarbeiten. Es kann nicht fehlen, dass bei dieser Arbeit der Zögling* 
öfter imstande ist, ganze Strecken des Weges ohne weitere Hülfe seitens 
des Lehrers selbständig zurückzulegen, indem er von den ihm gebotenen 
Grundlagen aus. das Nachfolgende im Geiste voraus konstruiert, ohne 
dass deshalb seitens des Lehrers gerade das Absehen darauf gerichtet 
ist, den Schüler, im Notfalle durch eine Reihe künstlicher katechetisch- 
entwickelnder Fragen, alles und jedes selbst finden zu lassen. Es er- 
giebt sich hieraus: der darstellende Unterricht ist bei Herbart vor- 
( tragend- (bezüglich erzählend-) darstellender Unterricht, bei Ziller aber 
\ vorwiegend gesprächsweiser oder entwickelnd - darstfiUendgr U nterricht, 
Ohne Zweifel würde auch Herbart^^^ÖTdeF Zillerschen Form nicht nur 
«einen darstellenden Unterricht wieder finden, sondern in ihr zugleich 
eine Vervollkoihmnung seines Gedankens erkennen, wie ja auch Ziller 
beim darstellenden Unterricht die Erzählung und Beschreibung nicht 
grundsätzlich ausschliesst (Vorl. S. 295). 

Die Ansicht, dass die Disputationsform es eben sei, durch 
welche der Herbartsche darstellende Unterricht bei Ziller eine prin- 
zipielle Änderung erfahre, indem in dieser Form noch ein neues wesent- 
liches, den Begriff umgestaltendes Merkmal hinzutrete, ist unhaltbar. 
Es liegt dieser Auffassung ein logischer und ein sachlicher Fehler zu 
gründe. Ein logischer Fehler; denn die Disputationsform ist bei Ziller 
gar kein spezifisches Merkmal des darstellenden Unterrichts, sondern 
die Form seines Unterrichts überhaupt, des analytischen wie des lein 
synthetischen, des Sachunterrichts wie des Formenunterrichts und des 
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ünterriclits in den technischen Fächern/) Ein sachlicher Fehler liegt 
vor, insofern, als durch die Anwendung der Disputationsform auch auf 
den darstellenden Unterricht dieser weder in seinem Ziele noch in dem 
Mittel zum Ziele eine wesentliche Änderung erfährt. Da wie dort 
a) Erzeugung eines an die Klarheit der sinnlichen Anschauung heran- 
reichenden Phantasiebildes y und zwar b) durch die Hineinstellung des 
Neuen in das helle Licht des Alten. 

Einschneidender, weil den Kern der Sache berührend, ist eine Auf- 
fassung anderer Art, die namentlich von Dörpfeld und einer Eeihe in 
seinem Sinne wirkender Schulmänner vertreten wird. Ziller und Dörpfeld 
stimmen zunächt in der Forderung überein, dass der darstellende Unter- 
richt z. B. in der Geschichte, auf der Stufe der Klarheit das Neue 
nicht einfach geben, durch Erzählen mitteilen dürfe, sondern dasselbe, soweit 
die Schüler hierzu imstande sind, von denselben erarbeiten lassen müsse. 
Ebenso wissen sich beide auch einig rücksichtlich der Grenzbestimmungen 
für das gesprächsweise Erarbeiten, das Entwickeln : nur was durch 
bestimmte Kausalbeziehungen hinlänglich verknüpft ist, soll dem Selbst- 
erarbeiten des Zögling zugemutet , alles , was sich nicht mit einiger 
Sicherheit von den Schülern erschliessen lässt, vom Lehrer mitgeteilt 
werden. Nur dass Dörpfeld der thätigen Mitarbeit des Schülers einen] y 
etwas weitern Spielraum gewährt, indem er auch das auf Nachdenkens . 
gestützte Erraten zulässt, während Ziller dasselbe grundsätzlich aus-(^ 
schliesst. 

Aber weit hinaus über Herbart und Ziller gehen Dörpfeld, Foltz > */ ^ 
und andere, indem sie den darstellenden Unterricht nicht auf einzelne,] , ^l-t 

für denselben im Herbartschen oder Zillerschen Sinne besonders hierzu ^^ ^ 

geeignete Lehrstoffe beschränken, son dern auf d en gesamten X[nterricht,/X^ ' ^^, 
80 weit er nicht analytischer Anschauungsunterricht ist, angewendet /^//^ / 
wiSsenwoUen. Nach Herbart und Ziller ist der darstellende Unterricht^ '^^'^^ 
in seiner Anwendung beschränkt (bei Herbart auf die Lehrstoffe, die 
sich besonders vorteilhaft in das Licht der eigenen Erfahrung des 
Schülers stellen lassen; bei Ziller auf die Lehrstoffe, für welche eine« 
klassische Quelle nicht vorhanden ist, oder aus pädagogischen Gründen 
nicht durchweg benutzt werden kann, oder dem kindlichen Ver-\,^ ^ / y ' 
ständnis nicht erreichbar ist); bei Dörpfeld und Foltz ist , der ent- JüV^Vi'^^^^ ■ 
wic kelnd-darstellende Unterricht die Nör malforin^, die auch da an- ^ß 
zuwenden ist, wo ein klassischer Text (z. B. die biblische Geschichte), "MX^»^ ^ 
em Gedicht (z. B. Johanna Sebiis von Goethe) vorliegt, indem der Inhalt 
zunächst darstellend zu entwickeln und dann erst in seiner klassischen Form 
an die Schüler heranzubringen ist. Für Dörp feld giebt_e8^nur_ A ja - 
schauungsunterrii^ht und DarsTeTTungsu'ht^r rieht nach 
deuTBlnen, und analytischen und synthetischen Unterricht 
nacE^dem andern Gesichtspunkte. Aus der Herbartschen Beihe : „analy- 
tischer, darstellender und rein synthetischer Unterricht" hat der dar- 
stellende auszuscheiden und in breiterem Räume an die vorgedachte be- 
vorzugte Stelle zu rücken, während der erklärende synthetische Unter- 
richt, der sich unmittelbar auf einem klassischen Texte aufbaut, bei 
Dörpfeld überhaupt keine Stelle mehr findet. 
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) Vergl. Jahrb. 1877, S. 259; — Ziller -Bergner, Materialienbuch, 
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Die Dörpfeldsche Erweiterung des Herbart-Zillerschen Begriffs des 
darstellenden Unterrichts steht znr Zeit auf der Tagesordnung der pä- 
dagogischen Diskussionen und wird wohl noch lange auf derselben 
^ , tistehen bleiben. WJr unsererseits halten an der engerbegrenzten Herbart- 
(j \yy )ß (ra4^t^^yvZillerschen Bedeutung fest TE?ist dem Lehrer eben nicht vergönnt, alles im 
(/ TJnterrichtü in das hellste Sonnenlicht zu stellen. Manchmal müssen wir 

uns auch mit gedämpfterem Sonnenlichte begnügen, ja zuweilen grad- 
weise abwärts auch schon mit elektrischem Glühlicht, mit Gaslicht, mit 
Kerzenlicht. Wo aber es möglich ist, den Gegenstand in das helle 
Sonnenlicht der eigenen individuellen, lebendigen Erfahrung des Zög- 
lings zu stellen, da thun wir es, indem wir von dem Herbart-Zillerschen 
entwickelnd- darstellenden Verfahren Gebrauch machen. Daneben halten 
wir aber auch mit Ziller an der Bedeutung des Unterrichtes auf der 
Grundlage eines klassischen Textes fest. 

Die schroffe, über ihr Ziel hinausschiessende, zum Teil auf falschen 
Voraussetzungen beruhende Zurückweisung , welche der darstellende 
Unterricht auf der Generalversammlung des „Vereins ftirHer- 
bartsche Pädagogik für Rheinland und Westfalen" 
zu Essen am 23. Juli 1892 unter lauter Zustimmung der Versammelten 
erfahren,*) hat allem Anscheine nach nur dem entwickelnd-darstel- 
lenden Unterrichte in seiner Ausdehnung auf den grössten Teil des 
gesamten Unterrichts gelten sollen; denn nur auf diese Erweiterungen 
bezogen sich die Verhandlungen, und an einer Stelle wird das 
„Dörpfeldsche Entwickeln" geradezu in Gegensatz zu Herbart 
und Ziller gestellt. Sollte aber gleichwohl mit dieser Zurückweisung 
auch die Herbart-ZiHersche Darstellungsform getroffen werden, so würde 
ein solches Vorgeheft von einem Vereine, der sich als Verein für 
Herbartsche Pädagogik eingeführt hat, in der That kaum zu begreifen 
sein. Wie man sich auch im einzelnen zu Herbart und Ziller stellen 
möge, der darstellende Unterricht derselben ist ohne Zweifel ein emi- 
nent wichtiger Gegenstand, der stets der Beachtung des erziehenden 
Lehrers wert bleiben wird. 

3. Es ist grosses Gewicht darauf zu legen, dass der Lehrstoff 
in geordneten Beihen aufgefasst und im Zusammenhang vor- 
getragen werde. Deshalb sind die Schüler, ausser bei groben sprach- 
lichen Verstössen , in ihrer zusammenfassenden Darstellung nicht zu 
unterbrechen, soviel dieselbe auch zu wünschen übrig lässt. Euhig 
lasse man die Zöglinge sich aussprechen, und erst am Ende werde das 
Gesagte verbessert.**) 

4. Wenn wir nach der Darbietung des Neuen sofort die zusammen- 
hängende Wiedergabe verlangen und dann erst in eine erklärende Be- 
sprechung eintreten, um dieser eine gereinigte Totalauffassuog folgen 
zu lassen, so ist dieser Gang der herrschenden Gewohnheit entgegen, 
die nach dem Darbieten ein Abfragen und ein erklärendes Besprechen 



*) Siehe den Bericht über die Verhandlungen in den Deutseben 
Blättern von Dr. Mann, Jahrg. 1892, No. 35 u. 36. 

**) Vergl. auch: Pestalozzi, Lienhard u. Gertrud, Langensalzaer Ausgabe 
S. 32, Anm. — Herbart, Sehr. II, S. 364 f., § 118. D r. L u k e n s , Die Vor- 
stellungsreihe und ihre pädag. Bedeutung. Gütersloh, Bertelsmann 1892. 
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folgen läSBt und hierauf erst die zusammenhängende Darstellung ver- 
langt. Wir halten unser Verfahren für das psychologisch besser be- 
gründete. Denn erst aus der zusammenhängenden Wiedergabe wird 
ersichtlich, wie der Schüler die Sache aufgefasst hat; hier erst treten 
die dunkeln Stelleu zu Tage, auf welche die Einzelbesprechung sich 
einlassen mnss. Wer vor der Totalauffassung in die Besprechung ein- 
tritt, handelt auf geradewohl, thut vielfach Überflüssiges und erspart 
sich nachträgliche Erklärungen doch nicht 

Wird aber mit solchen Totalauffassungen dem Schüler nicht zu- 
viel zugemutet? Die Erfahrung liefert den Beweis, dasa auch die 
schwächern Schüler solchen zusammenhängenden Wiedergaben in ihrer 
Weise gewachsen sind. Es bedarf nur einiger Übung, und die Kinder 
geben sich mit Freuden diesem zusammenhängenden Darstellen hin, 
das der kindlichen Phantasiethätigkeit ohnehin genehm ist, die ja 
.^inmer ein Ganzes zu umfassen und zu gestalten sucht/' 

5. Es ist nicht empfehlenswert, bei der Aneignung des Neuen den 
einzelnen Schüler kommandomässig zum Sprechen zu beordern. Viel 
besser ist es, wenn sich die Schüler, und nicht bloss einzelne, sondern 
alle, aus eigenem innem Antriebe zur Darstellung melden. De^ 
Unterricht muss dafür sorgen , dass das rege Interesse , welches zum 
Melden drängt, stets vorhanden ist. Aus der Zahl der sich Melden- 
den' wählt der Lehrer aus. Erfolgt ausnahmsweise ein kleiden nicht 
oder nur sehr vereinzelt, so ist eine nochmalige Darbietung seitens des 
Lebrers notwendig. Anders ist das Verfahren beim Wiederholen. Hier- 
bei hat der Lehrer beliebig in die Reihe hineinzugreifen, unbekümmert 
darum, ob ein Melden erfolgt ist oder nicht. Denn^was wiederholt 
wird, sollen alle wissen. 

6. Es darf nicht darauf abgesehen werden, die Totalauffassung in 
vorher bestimmte Ausdrncksformen einzuzwängen. Das wird vom Schüler 
als Druck empfunden, der die geistige Thätigkeit lähmt. Vielmehr ist 
dem individuellen Ausdruck, wenn er sprachli<ih einigerraassen gerecht- 
fertigt ist, mag er im übrigen mehr oder weniger erschöpfend sein, 
der breiteste Baum zu gestatten. 

7. Jeder Abschnitt, wie zuletzt auch die ganze Einheit, ist 
zum Behufe der Einprägung und innigen Verschmelzung der Vor- 
stellungen in mannichfacher Abänderung ohne Hast und Übereilung 
vielfach zu wiederholen. Hierbei ist von den ausgebildeten 
Überschriften und Merkworten mit Nutzen Gebrauch zu machen. 

Mit Vorsicht sind gedruckte Übungs- und Wiederholungsbücher 
zu benutzen. Dagegen kann mit grossem Vorteil auch das Zeichnen 
von Gegenständen, die sich zeichnend darstellen lassen (wenn auch nur 
durch sogenanntes malendes Zeichnen), sowie die schriftliche Wieder- 
gabe kleinerer oder grösserer Teile des verarbeiteten Inhalts nach statt- 
gehabter mündlicher und insbesondere auch orthographischer Vor- 
bereitung dem Zwecke der Einprägang und Befestigung dienstbar ge- 
macht werden. 
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3. Die Verknüpfung (Vergleichung). 

(in. Stufe). 



„Zwar gebt im menschliclien Gemüt i^ 
nichts Yerloren; aUein im Bewosstsein ist nur ; 



sehr wenig gegenwärtig; nur das Beträchtlich- 
Starke und. Vielfach-Verknüpfte tri 

und häufig vor die Seele; und nur da 
Hervorragende treibt zum HandeUL*' 



^ 



Herbart 






In der Darbietung und Aneignung des neuen konkreten Lehrstoffs 
auf der zweiten Stufe hat sich der erste Hauptakt des Lehr- und Lern- 
prozesses, die Apperzeption des Neuen, vollzogen, und es beginnt 
nun innerhalb der betreffenden methodischen Einheit mit der IIL Stufe 
. ^ der begriffliche Aufbau des Gedankenkreises, der 
s s - •» zweite Hauptakt, die Abstraktion. Der dritten Stufe liegt ob, 
%r,^,, die gewonnenen Vorstellungen und Vorstellungsreihen vielfach teils 
jL unter sich, teils mit altern Gedanken im Bewusstsein zusammenzu- 
^ ^ stellen, zu vergleichen, zu verschmelzen. Eine solche Verknüpfung der 

Gedanken ist aus zwei Gründen unerlässlich: erstens, damit Zusammen- 
hang, Übersicht, Einheit in den Gedankenkreis gebracht werde, und 
^ ' zweitens, damit sich aus dem Besondern, Einzelnen das Allgemeingültige, 

Wesentliche aussondere. Denn nur ein in allen seinen Teilen innig 
verbundener, aufs mannigfachste verknüpfter, einheitlicher Gedanken- 
kreis hebt die Starrheit des Geistes auf, beföhigt zu neuen wertvollen 
Kombinationen des Denkens und Thuns, erweckt die Thätigkeit der 
Phantasie und «'lässt aus dem Schatze ihrer Verbindungen die böhern 
gei3tigen Thätigkeiten der Intelligenz, des feinen Gefühls, des Interesses 
und des Willens hervorgehen.*) 

Nirgend darf darum bloss „amorphes Gerolle^* angehäuft, immer 
und überall muss auf ein zusammenhängendes Wissen hin gearbeitet 
werden. Beruht doch „unsere ganze Persönlichkeit auf der Einheit c^s 
Bewusstseins, ^\^ gestört wird, wenn der Geist durch zusammenhangi$- 
loses Allerlei getrieben wird und sich unverbundene Vorstellungsmassen 
nebeneinander in ihm ablagern."**) 

Und dije Abstraktion, das Begriffliche, die Blüte unseres Geistes- 
lebens kommt nur dadurch zuwege, ^äss zu dem neu auFgenoinmenen 
Konkreten , Einzelnen andere bereits bekannte Einzelfälle , in welchen 
dasselbe Begriffliche enthalten ist, zur Vergleichung herangezogen 
werden. Nach diesen beiden Gesichtspunkten haben die Assoziationen 
der dritten Stufe zu erfolgen. 

Die Verknüpfung schliesst sich an eine Wiedeiholung des synthe- 
tischen Materials an, zu welchem sie alsdann die altern Gedankenkieise 
in Beziehung treten lässt, in die das synthetische Neue hineinreicht, 
mögen dieselben früherem Unterrichte oder der eigenen Erfahrung des 
Zöglings angehören; mögen in ihnen dem Neuen gleichartige oder ent- 
gegengesetzte Erscheinungen zu Tage treten. Die Verknüpfung_darf 



V V 
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*) Ziller, Vorlesungen S. 251. Dr. Männel, Über Abstraktion. Güters- 
loh 1890. 

**) Willmann, Vorträge 8. 95, 1 u. 2. 
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jedoch nicht^ planlos jauf alles aasgedehnt _werden, was überhaupt eine 
sokhe znlässt. Es soll vielmehr das Absehen stets nnr auf wertv olle 
Gedankenverbindungen gerichtet sein. Wertlose Assoziationen sind 
SpleleriBj, Zeitvergeudung ohne Zwee£. 

Besonderer Wert ist auf diejenigen Verknüpfungen zu legen, welche J 
die Aussonderung des begrifflichenMaterials bezwecken. ) 
Doch sind aucli^ hier bestimmte Grenzen nicht zu überschreiten. Der f 
Unterricht soll und darf nicht alles Begriffliche aussondern wollen, das ' 
in dem konkreten Inhalt der Einheit enthalten ist. 

Der Stoff zu den Verknüpfungen kann aus andern Teilen der 
synthetischen Darbietung, er kann aber auch aus der analytischen Vor- 
bereitung, sowie aus den altern Gedankenkreisen überhaupt entlehnt 
werden. Immer aber muss es bereits bekannter Stoff sein, der zur Ver- 
gleichung herang^ogen wird. Neben dem, was früherer Unterricht ge- 
boten, ist insbesondere auch das Vorstellungsmaterial aus dem eigenen 
Erleben der Schüler bei den Gedankenverknüpfungen zu berücksichtigen. 
Aus dem eigenen Umgang und der eigenen Erfahrung sind dem Unter- 
richte gerade die besten Kräfte zuzuführen. Der Schüler muss den 
1 Eindruck bekommen , dass das Wissen, welches der Unterricht giebt, 
(kein unfruchtbares, vereinzeltes,"* sondern ein mit dem Leben yerbundenj^s, 
Idem Leben dienendes, fruchtbares Wissen ist. 



4. Die Zusammen f^assung (des Begrifflichen). 

(IV. Stufe). 









„Ein System hat nur Wert für den, in dem 
es ward.'' Diesterweg. 



Noch hängt das Abstrakte mit dem Konkreten zusammen; noch 

ist eine gänzliche Aussonderung des erstem aus dem letztern nicht er- 

Igt. Diese zu bewirken ist die besondere Aufgabe der vierten 

t u f e. Sie hat den auf der zweiten Stufe eingeleiteten, auf der dritten 

Itufe weiter geführten Abstraktionsprozess zum Abschluss zu bringen 

hind die neuen begrifflichen Erwerbungen durch Einreihung in das bis 

dahin bereits gewonnene Begriffssystem zum sichern geistigen Eigentum 

zu machen. Zu dem Ende muss auf ihr ein Vierfaches bewirkt werden: 

^ 1. die reinliche und saubere Aussonderung des Begrifflichen 
aus dem Konkreten; 

2. die Formulierung des sprachlichen Ausdrucks für das neue 
i^griffüche durch die Kinder unter Beihülfe des Lehrers; 

3. die Einordnung des Begrifflichen in die bereits ausgebildeten 
systematischen Reihen und die Wiederholung und sichere 
Einprägung dieser Beihen mit dem hinzugekommenen Neuen; 

4. die Fixierung des Begrifflichen durch Eintragung desselben 
in der Form von Stichworten, Regelbeispielen, Mustersätzen 
ins Systemheft als Stütze des Inhalts.*) 



/ 



*) Vergl. Jahrbuch 1875. S. 271. — JenaerSeminarheftI, Abh. V, 
S. 58 ff. — Reich, Die Formalatufen S. 159 ff. 
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Das Begriffliche und Oesetzliche mnss durch einzelne geschickte 
/^ . M Fragen (nicht durch lange katechetische Entwicklung) so völlig rein 
' f und scharf aus dem konkreten Inhalt herausgelöst werden, dass es un- 
. ' abhängig von den Einzel Vorstellungen für sich als AUgemeinvorstellung 

im Bewusstsein auftritt. Im Grande genommen ist es freilich von dem 
Besondern doch nicht geschieden, sondern nur ,, unterschieden^; denn 
'^^ r im Untergrunde des Bewusstseins hängt es immer noch mit dem Kon- 
kreten zusammen. Und so soll es auch sein und bleiben. Denn nur 
durch diesen Zusammenhang in der Tiefe der Seele kann dem begriff- 
lichen Allgemeinen die belebende Kraft aus dem Konkreten, sowie sein 
M,* l^ Einfluss auf dieses und auf unser Wollen und Thun gewahrt bleiben. 
^^^t^ ^ Die Aussonderung desselben hat aber insoweit stattzufinden, dass das 
Begriffliche in unserm Geiste auch ein Eigenlet^en führen und unab- 
hängig von dem Äusserlichen seine Macht auf dieses geltend machen 
kann. In das einprägende Wiederholen dürfen Anklänge an die kon- 
kreten Einzelfälle nicht mehr hineinspielen. Wohl aber ist den Schülern 
zu gestatten, dem allgemeinen Satze ein Beispiel anzufügen. 

Bei naturkundlichen und geogi*aphischen Stoffen besteht die begriff- 
liche Fassung vielfach in der kurzen und knappen, alles Wesentliche 
einschliessenden, alles Unwesentliche ausschliessenden Beschreibung oder 
Darstellung des Gegenstandes, ähnlich den Beschreibungen und Dar- 
stellungen, wie sie in kurz gefassten Lehrbüchern für diese Gegen- 
stände gefunden werden. 

Begriffe im strengen Sinne des Wortes sind das freilich nicht; 
denn die in solchen Darstellungen zum Ausdruck gebrachten Vor- 
stellungen sind nicht Allgemein-, sondern Einzelvorstellungen. Aber 
doch hat immerhin bei ihrer Bildeng schon eine Art Abstraktion statt- 
gefunden, indem von den ihnen anhaftenden gleichgültigen, nebensäch- 
lichen Eigenschaften abgesehen und ausschliesslich auf die ihr Wesen 
ausmachenden charakteristischen Merkmale hingesehen wird. Wenn so- 
nach auch die Vorstellungen dieser Art sich allerdings nur auf einzelne 
wirkliche Gegenstände (Sinnendinge) beziehen, so werden diese in ihnen 
doch nur in ihren wesentlichen Merkmalen , gewissermassen in ihrer 
Idee gedacht, .befreit von allen den nicht zu ihrem eigentlichen Wesen 
gehörigen, wechselnden Nebenbestimmungen, die bei der Verkörperung 
der Idee sich ihnen angeschlossen haben. Jedenfalls haben wir für 
unsere praktischen Zwecke daran festzuhalten, dass es Abstraktionen 
hohem und niedern Grades giebt, von denen die erstem die Begriffe 
im strengern Wortsinn, die letztern aber begriffsartige Vorstellungen 
von Einzeldingen nach ihren wesentlichen Merkmalen (wie die Charak- 
teristik eines Mannes) enthalten. Schilling (Psychologie S. 139) nennt 
die erstem allgemeine, die letztern individuelle Begriffe und 
weist die Bildung der letztern in den §§ 67 und 68 seines Lehrbuchs 
der Psychologie nach. Ein gewisses Eecht, auf den 4. Stufen der metho- 
dischen Einheiten aufzutreten, wird auch den individuellen Begriffen 
nicht abgesprochen werden dürfen. 

Die Form des sprachlichen Ausdrucks für die gewonnenen begriff- 
lichen Resultate ist den Schülern nicht aufzunötigen. Sie haben viel- 
mehr diesen Ausdruck in gemeinsamer Arbeit, wobei der Lehrer nur 
leise leitend aufzutreten hat, und ganz nach ihrem jedesmaligen Er- 
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fassen selbst sn formulieren und den Inhalt in dieser Form festza- /«. 
halten. Wo es sieb um Normen für unser sittliches Verhalten handelt» . . 
können dieselben auch in der Form von Sprüchen, Sprüchwörtern, ^*'' ''^^ 
Katechismussätzen, Liederstrophen gemerkt werden. Aber auch in diesem .*>»»*«- 
Falle müssen sie vorher in der Sprache der Kinder ihren Ausdruck 
gefunden haben und jederzeit in derselben wieder finden können, sollen 
anders die Zöglinge vor totem Wort- und Oedächtniswissen bewahrt 
bleiben. 

Bei der (mündlichen) Einordnung der Besultate in die begrifflichen 
Eeihen sind diese letzteren jedesmal im ganzen Umkreise des Neuen zu 
wiederholen, wodurch nach und nach das ganze erarbeitete System zu 
einer Klarheit und Sicherheit gebracht wird, die ihm die Herrschaft 
im Gedankenkreise innerhalb seines Gebietes sichert. 

Die schriftliche Darstellung der Begriffe und Gesetze erfolgt in . . '. 
der Form von Stichworten und Beispielen, die aber bei den Wieder- ^ / 
holungen in der Form der Sätze gelesen werden. Diese Art der Ein- / ' ' 
tragnng hat den Vorzug der grössern Übersichtlichkeit, und — was ': 
die Hauptsache ist — sie thut hinsichtlich des sprachlichen Ausdrucks '' ' 
und des allmählichen Werdens der Begriffe dem Schüler keinen Zwang 
an. Auch der Begriff und sein Ausdruck haben eine Reihe von Ent- 
wicklungen zu durchlaufen. Die schärfere Ausgestaltung des Begriffs 
auf einer höhern Stufe verlangt auch eine schärfere Fassung des Aus- 
drucks, als auf einer früheren Stufe nötig war. Unsere Eintragung 
ermöglicht es dem Schüler, je nach dem Stande seiner Begriffsbildung 
und seiner sprachlichen Gestaltungskraft den sprachlichen Ausdruck für 
seine begrifflichen Erwerbungen zu formulieren, auf einer niedern Stufe 
80, auf einer höhern anders, bestimmter, während eine vorzeitige, feste 
schriftliche Definition den Begriffsbildungsprozess unterbricht und einem 
verderblichen Verbalismus in die Hände arbeitet. (Vergl. Bein, Aus 
dem pädagogischen Universitäts-Seminar zu Jena, Heft I, S. 58 ff). 

Um Missverständnissen vorzubeugen, sei noch auf einen Punkt hin- 
gewiesen. Sind in einer methodischen Einheit aus dem konkreten Mate- 
rial mehrere Begriffe, Sätze zu gewinnen, so darf die Gedankenbewegung 
in den einzelnen Beihen der Verknüpfungen der 3. Stufe nicht unmittel- 
bar vor ihrem Ablauf, der Gewinnung des begrifflichen Besultates, ab- 
gebrochen werden, in der Absicht, die Aushebung der allgemeinen Sätze 
lediglich der 4. Stufe aufzubewahren. Das wäre psychologisch völlig 
unberechtigt. Vielmehr ist in jeder einzelnen Beihe der 3. Stufe der 
Abstraktionsprozess bis zur Gewinnung des begrifflichen Ergebnisses 
aus den konkreten Einzelfällen fortzuleiten, so dass die Schüler am 
Ende jeder Verknüpfungsreihe schon hier den allgemeinen Satz aus- 
sprechen. Der 4. Stufe bleibt in diesen Fällen die Aufsammlung, die 
Anordnang, Einordnung und Befestigung der gewonnenen Sätze vor- 
behalten.*) Wo es in den Lehrbeispielen unserer „Schuljahre" infolge 
ihrer Skizzenform zweifelhaft erscheinen könnte, wie das Verfahren 
gedacht worden ist, da wolle man dasselbe immer in dem angegebenen 
Sinne verstehen. 



f 

* 



u. IV 



*) Vergl. hierzu die Auslassungen über die Grenzbestimmungen der III. 
. Stufe bei Reich, Die Theorie der Formalstufen S. 166 f. 
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5. Die Anwendung. 
(V. Stufe). 



(>f 



' / 



1 1. 



^ O fc "^' ''^wÄ."*^'* ^ 



„Es ist nicht genug zn wissen, man muss 
auch anwenden; es ist nicht genug zu woUen, 
man muss auch thun. Qoethe. 



lüt der vierten Stufe ist im Grunde genommen der Abstrak- 
tionsprozess zu Ende. Gleichwohl darf der Unterricht mit dieser 
Stufe noch nicht abschliessen. Es muss noch eine fünfte Stufe, 
eine Schlussstufe hinzukommen. Das Wissen und Können hat an sich 
keinen Wert, weder für den Einzelnen, noch für die Gesamtheit. Es 
gewinnt erst einen solchen, wenn es in den Dienst des Lebens tritt. 
Der Mensch muss das Gele rnte auch anzuwenden versteh^; das 
Wissen und Können^ jDgajssuiLJien Gebrauch übergehen.*) Das Wissen 
muss sich umsetzen in bewusstes Können. Macht sich das nicht von 
selbst? Wie die Erfahrung lehrt, keineswegs. Eine Aufgabe tritt an 
den Zögling unerwartet heran. Ratlos steht er da, nicht bedenkend, 
dass er in seinem Geiste alle Hülfsmittel zur Lösung dieser Aufgabe 
in Bereitschaft hat. Wie ist das zu erklären? Er hatte nicht gelernt, 
sein Wissen anzuwenden, es war ein Besitz in toter Hand geblieben. 
Es folgt daraus, auch die Anwendung des Wissens will gelernt 
sein; und da in dieser Anwendung gerade sein Wert gipfelt, so hat 
der Unterricht auf einer letzten Stufe auch die Anwendung des Wissens 
mit aller Sorgfalt zu pflegen. 

Auf der Stufe der Anwendung hat ein Zweifaches zu geschehen. 
Erstens muss dem Wissen ein Grad von Sicherheit und Beweglichkei t 
gegeben werden, der es dem Geiste möglich macht, in jedem gegebenen 
Falle vöfl ig frei über das Gelernte zu verfügen; und zweitens ist das- 
selbe fleissig durch Anwendung auf praktische Fragen in Gebrauch zu 
nehmen und in den Dienst des Lebens zu stellen. 

Die Übungen dieser Stufe sind sehr mannigfacher Art. Einzelne 
derselben sind folgende: 

a) Durchlaufen der systematischen Begriffsreihen in den verschieden- 
sten Richtungen, vorwärts, rückwärts, nach gegebenen andern 
Gesichtspunkten hin; 

b) Niedersteigen von dem Begriff zu den Einzelfällen und um- 
gekehrt von diesen zu jenem.**) 

Bei Gesinnungsstoffen: 

c) Zusammenstellung von Beispielen aus Geschichte und Leben, 
in welchen einer ethischen Forderung genügt oder nicht ge- 
nügt worden ist, und Angabe, wie im letztern Falle hätte ge- 
handelt werden sollen; 

d) Einführung der Kinder in gedachte Lagen und Angabe ihrer- 



*) Z i 1 1 e r , Vorlas. S. 238 — Derselbe, Jahrbuch 1875. S. 266. 

**) „Nur die Fertigkeit, sich bei jedem Vorfalle schnell bis zu den all- ; 
gemeinen Grundwahrheiten zu erheben, nur diese bildet den grossen Geist, den ^' 
wahren Helden in der Tugend und den Erfinder in Wissenschaften und Künsten." j 
Lessing. — „Schnelles Auffinden der Beispiele zu einem Alleinbegriff ist eigent- 
lich die Prob?, daes der Allgemeinbegriff richtig erzeugt und nicht angelernt 
ist." H e r b a r t , Sehr. IL, S. 408. 
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seits, wie sie in denselben zu handeln haben wfirden (phantasie- 
rendes Handeln). 

In den sprachlichen Fächern: 

e) Aufsuchen von Beispielen zu einer sprachlichen Begel, und um- 
gekehrt Beurteilung y nach welchen Hegeln vorgelegte Formen 
gebildet sind ; 

f) Durcharbeitung eines behandelten Sprachstücks nach den Satz- 
formen, die in demselben zur Anwendung gekommen sind etc.; 

g) Anfertigung freierer Arbeiten innerhalb der methodischen Einheit. 

In Mathematik und Naturkunde: 
h) Anwendung der geometrischen, arithmetischen und physika- 
lischen Gesetze zur Lösung praktischer Fragen und Aufgaben; 
i) Zeichnung eines physikalischen Gerätes nach eigener Erfindung, 
welches gegebenen Anforderungen entsprechen soll. 

In der Geographie: 
k) Schlusszeichnung einer Übersichtskarte zu dem behandelten 
Gebiete und zwar aus dem Kopf etc. 

In der Geschichte: 
1) Charakterschilderung geschichtlicher Personen, Charakterisierung 
historischer Zeiträume etc. (Vergl. Vogt im Jahrbuch 1880, S. 135.) 
m) Eückbeziehung der ethischen Beurteilung der geschichtlichen 

Personen auf das eigene Leben des Zöglings. 
n) Erklärung von Bildercyklen. 

An dieser Stelle sind passend gewählte Übungsbücher, besonders in 
Rechnen und Geometrie, mit Nutzen zu gebrauchen. 



o 



Zum Schluss seien noch folgende Bemerkungen über die fünf 
Stufen im allgemeinen gestattet. 

1. Die formalen Stufen sind, eben ihrer formalen Natur wegen, auf 
alle LehrScherd es erziehenden "TJnterrichts anzuwenägja. Jedes blosse 
Belieben, jede Willkür in der Behandlung des Stoffes ist ausgeschlossen. *) 
>/ I Herbart selbst sagt in Bezug auf dieselben : „Diese Regeln sind allge- 
I mein unTTnüssen in jedem Unterrichte ohne Ausnahme befolgt werd^n^" 
(Sehr. IL, S. 110 u. 111.) Natürlich! Denn so gewiss der Lernprozess 
an die festen psychologischen Gesetze der Apperzeption und Abstraktion ; 
gebunden ist, so gewiss müssen diese Gesetze bei allem Unterrichte in 
einem regelrechten Gange desselben befolgt werden, wenn auf einen 
geordneten Fortschritt in menschlicher Geistesbildung gerechnet werden . 
soll. **) Dass wir . einzelne dem Hauptunteirrichte sich anreihende Be- ^ • 
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*) Ziller, Jahrb. 1875, S. 267. 
**) Oder darf man , um ja nicht ,der Schablone zu verfallen,** 
«in als richtig erkanntes psychologisches Gesetz zur Abwechselung auch einmal 
«ine Zeit lang suspendieren ? Auf dem Gebiete der Logik würde eine solche 
zeitweilige Suspension als Unsinn erscheinen, auf dem ethischen den schärf- 
sten Widerspruch des „kategorischen Imperativs" herausfordern; und auf dem 
psychologisch-didaktischen Gebiete sollte eine solche Ausserkraftsetzung päda- 



'» * t 



128 ^^^ Bearbeitung des Lehrstoffes. 

gleitstoffe, ErgänzuDgs- und VorbereitUDgsstoffe von der methodischen 
Qliedernng nach den Formalstaten ausgenommen haben, steht nicht im 
Widerspruche mit dieser Forderung ; denn dieselben sind nicht für sich 
methodische Einheiten , die in einem vollständigen Lernprozess zu ge- 
winnen sind, sondern nur Teile einer solchen Einheit. 

2. Die formalen Stufen sind nicht nur im grossen und glänzen, 
beim Fortschritt des Unterrichts in weiten Abständen von einander, zur 
Anwendung zu bringen, sondern jedes kleinste ünterrichtsganze , jede 
methodische Einheit muss nach denselben durchlaufen werden. Herbart 
selbst verlangt, wie wir oben gesehen, mit Entschiedenheit diese An- 
wendung auf jeden kleinsten Teil, auf jede kleinste Gruppe des Unter- 
richts unter gleichzeitiger Angabe des psychologischen Grundes für 
diese Forderung. Er sieht in dem Durchlaufen des' Unterrichts nach 

den formalen Stufen den ' hotwendigen Wechsel von Vertiefung und 

Besinnung und sagt: „Die Vertiefung soll der Besinnung vorangehen. 
Ätlfer~~wie~ weit voran ? Das bleibt im allgemeinen unbestimmt. Ge- 
wiss müssen sie so nahe als möglich zusammengehalten 
werden, denn zum Nachteil der persönlichen Einheit, die durch Be- 
sinnung erhalten wird , werden wir keine Vertiefung wünschen , deren 
lange und unabgebrochene Folge eine Spannung erzeugen würde, womit 
der gesunde Geist im gesunden Körper nicht bestehen könnte. Um also 
das Gemüt stets beisammenzuhalten, schreiben wir vor allen Dingen 
dem Unterricht die Kegel vor: in jeder kleinsten Gruppe seiner Gegen- 
stände der Vertiefung und Besinnung gleiches Eecht zu geben; also 
Klarheit jedes Einzelnen, Association des Vielen, Zusammenordnung des 
Associierten und eine gewisse Übung im Fortschreiten durch diese 
Ordnung nacheinander gleichmässig zu besorgen. '^ Und Ziller fügt dem 
bei: „Man darf nicht daran denken, die Stufen in weiten Distanzen 
verteilen zu wollen. Das widerspricht der Natur der Abstraktion, wie 
der Natur der analytischen Vorbereitung ; dort muss das zu Abstrahierende 
an das, wovon abstrahiert werden soll, hier das Vorbereitende an das, 
worauf vorzubereiten ist, sich eng anschliessend sonst treten die Ge- 
dankenprozesse entweder gar nicht ein, oder sie fallen nicht zuverlässig 
innerhalb des Unterrichts.^' Damit ist allerdings immer noch nicht be- 
stimmt, welchen Umfang die methodische Einheit haben müsse und haben 
dürfe. Es ist dies im allgemeinen auch gar nicht für alle Fälle zu- 
; I treffend zu bestimmen. Die Abgrenzung der Abschnitte hängt von der 
Natur des Lehrstoffs und von dem Grade der bereits erlangten Geistes- 
entwicklung des Kindes ab und muss im ganzen dem pädagogischen 



I ogische Weisheit sein ? Auch bei K. Richter in seinem Buche : „Die Herbart- 
Zillerschen formalen Stufen" läuft die Sache darauf hinaus, dass Richter die 
Richtigkeit des Formalstufen-Gesetzes unumwunden anerkennt, seine strikte Be 
folgung aber aufs äusserste bekämpft. Hält er doch in zwei langen Kapiteln 
seines Buches (S. 86 — 99) den formalen Stufen eine förmliche Lobrede, um 
sodann eine ebensolange Auseinandersetzung in dem Satze gipfeln zu lassen:. 
„Aber den Lehrer nun Stunde für Stunde und bei jedem Gegenstaaide in die 
Zillersche Tretmühle spannen und von ihm* verlangen , dass er Stufe für Stufe 
in vorschrifbsmässiger Weise abarbeite, das würde in der That nichts anders 
bedeuten, als ihn zur blossen Marionette machen." (S. 129.) Richter hat (S. 129) 
das Missliche seines Standpunktes selbst gefühlt, ohne dass er aber seiner indivi- 
duellen Abneigung gegen Ziller hat Herr werden können. 
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Takte des Lehrers überlassen werden. Nar ist soviel gewiss, dass ans 
den angegebenen Gründen die Stufen nicht anf halbe oder ganze Jahres- 
knrse, noch überhaupt anf ähnliche umfängliche ünterrichtsgebiete ver- 
teilt werden dürfen, wie das von anderer Seite, z. B. von Stoy ih der 
„Allgemeinen Schnlzeitnng*' 1879, Seite 61, in Stoy, 
Heimatkunde, in Gleichmann, Theorie der formalen Stufen, 
verlangt wird, sondern dass dieselben auf wesentlich kleinere, ja kleinste 
Teile, auf die eben begrifflich festgelegten methodischen Einheiten be> 
zogen werden müssen. Dies führt gleich zum folgenden Punkt. 

3. Man hat, vielleicht um die Sache in ihrer Bedeutung abzu- 
schwächen, die Gliederung des Unterrichts nach den formalen Stufen 
für eine spezifisch Zillersche Eigentümlichkeit ausgegeben. Und richtig 
ist, wie dies die in jüngster Zeit über diese Frage zwischen Gleichmann- 
Eisenach und Glöckner-Leipzig ausgebrochene Kontroverse über allen 
Zweifel erhoben hat, dass die Stufentheorien Ziilers und Herbarts nicht 
ohne weiteres als identisch angesehen werden können. Nicht minder 
gewiss ist aber, dass die Zillerschen Stufen gleichwohl ganz in dem 
Herbartschen Geiste gedacht sind, wie das ja schon zur Genüge aus 
den S. 89 — 91 aus Herbart ausgehobenen Stellen hervorgeht. Herbart 
fasst ganz allgemein die Stufen als die Bedingungen der Vielseitigkeit 
in der Einheit des Bewusstseins, der Erarbeitung eines gewissermassen 
idealen mannigfachen Gedankenkreises, wie ihn die Charakterstärke deri 
Sittlichkeit zur Voraussetzung hat ; Ziller dagegen wendet den Herbart- 
schen Stufengedanken auf ein spezielles, besonders wichtiges Gebiet,; 
auf die Aneignung und Abstraktion, den Lemprozess, das Lehrverfahren 
innerhalb der methodischen Einheit an, wobei die Herbartschen Stufen 
allerdings einige, prinzipiell aber minder unwesentliche Umgestaltungen, 
z. B. die Teilung der Herbartschen Elarheitsstufe in die beiden Stufen 
oder selbständigen Teile der Analyse und Synthese, erfahren. Die Ziller-^ 
sehen Stufen sind die von Ziller bewirkte methodische Ausgestaltung 
der Herbartschen Stufen in ihrer Anwendung und Beschränkung auf 
das Lehrverfahren und also keineswegs eine rein Zillersche Eigentüm- 
lichkeit. Herbart hat in grösserer Allgemeinheit das Gesetz aufgestellt. 
Ziller hat demselben in engerer Begrenzung zu Leben und Wirksamkeit 
verhelfen. Mit einem Tiefblick, wie vor ihm keiner, hat Ziller den 
Herbartschen Gedanken in seiner Bedeutung für das Unterrichtsverfahren 
erfasst, denselben auf dieses engere Gebiet bezogen, ausgestaltet 
und auf die Praxis übergeleitet. Er hat damit die Methodik des Unter- 
richts auf neuer gesicherter Grundlage aufgebaut. Das ist sein Ver- 
dienst, welches ihm nicht streitig gemacht werden kann und darf. 
Treffend charakterisiert Dr. Glöckner in folgenden Worten die Ziller- 
schen Stufen : „Die Stufen Zillers sind das Resultat des Versuchs, alle 
die bei Herbart in verschiedenen Stellen des Systems auftretenden, für 
die (durch das Lehrverfahren zu vollziehende) Aneignung wichtigen 
Begriffe in ein bequemes Schema zusammenzufassen^' ; . . sie enthalten 
„eine auf dem Boden Herbartscher Psychologie und Pädagogik beruhende 
Ausgestaltung, bezw. Umgestaltung und eine philosophisch begründete 
Zusammenfassung der sonst oft vereinzeU auftretenden und vielfach nur 
halb wahren Imperative für das Lehrverfahren; und darin liegt auch 
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der Grund, warum von Zillers Pädagogik kein Teil sich einer so weit 
verbreiteten Anerkennung erfreut, wie die formalen Stufen." 

4. So befremdlich auch die Gliederung des Unterrichts nach den 
formalen Stufen auf den ersten Blick erscheinen mag, so ist dieselbe 
doch keineswegs, worauf ja auch schon die vorstehenden Worte 
Glöckners hindeuten, als etwas gänzlich Neues anzusehen. Sie macht 
sich vielmehr bei jedem guten Unterrichte in grösserem oder geringerem 
Grade von selbst geltend ; nur gründet sie sich bei dem blossen Empiriker 
nicht auf die psychologische Durchdringung des Lernprozesses, sondern 
mehr auf ein durch Erfahrung erworbenes Taktgefühl, dessen Dunkelheit 
den Beweis der zwingenden Notwendigkeit nicht zu leisten vermag. 
Durch die Herbart-Zillersche Unterrichtstheorie ist das dunkle Gefühl 
zu einer klaren, bestimmten pädagogischen Idee erhoben. Jeder einzelne 
Schritt im psychologisch-synthetischen Aufbau des Unterrichts ist genau 
vorgezeichnet, durch psychologische Gesetze fest begründet. Eine hoch- 
wichtige Sache, die vordem lediglich dem glücklichen Taktgefühl anheim 
gegeben war, ist mit einem Schlage zu einer Klarheit gebracht, welche 
die ganze Unterrichtsmethodik aufzuhellen vermag. 

5. Es ist eine vollständige Yerkennung der Sache, zu meinen, dass 
die hier dargelegte Unterrichtsweise der Thätigkeit des Lehrers einen 
unerträglichen Zwang auflege, den Unterricht in steife Formen presse 
und überdies eine Menge Zeit in Anspruch nehme. Im Anfange und 
so lange nicht eine gewisse Beherrschung des Verfahrens vorhanden 
ist, werden allerdings die Versuche, in dieser Form den Lehrstoff zu 
verarbeiten, ungelenk ausfallen und Zeit kosten;*) man kann sich eben 
nicht gleich in den neuen Formen geschickt bewegen. Aber werden die 
Anfangsversuche nicht auch in jeder andern Form an einer gewissen 
Steifheit leiden? Man lasse sich nicht durch einige kleine Schwierig- 
keiten, die am Anfang liegen, abschrecken: Wer der Form einmal 
mächtig ist, bewegt sich in derselben mit der gleichen Freiheit, Sicher- 
heit und Schnelligkeit, wie in jeder andern, nur dass die freudige Hin- 
gabe an den Unterricht von selten des Lehrers wie des Schülers eine 
viel erhöhtere und der Unterrichtserfolg ein viel gesicherterer ist. 

6. Was die N a m e n betrifft, mit welchen wir die einzelnen Stufen 
bezeichnet haben, so wollen wir nicht verhehlen, dass uns selbst einige 
derselben noch nicht befriedigen. Vielleicht wäre es doch zweckmässiger 
gewesen, die erste Stufe nach Ziller mit Vorbesprechung (statt 
mit Vorbereitung) , die vierte Stufe nach Herbart mit Anordnung 
(statt mit Zusammenfassung) zu benennen. Da jedoch die von uns ge- 
brauchten Namen bereits in weitern Kreisen Eingang und Anwendung 
gefunden, so schien es uns nicht angemessen, eine Änderung vorzunehmen. 
Im Falle man sich für fremde Bezeichnungen entschliessen möchte, 
könnten die Namen Analyse, Synthese, Association und 
System unbedenklich beibehalten und nur der ganz unpassende Name 
Methode nach dem Vorschlage Vogts**) durch Funktion ersetzt werden. 
Man würde dann Bezeichnungen haben, gegen die sich schwerlich viel 
einwenden Hesse, wenn sie nur der Sache nicht ein so fremdartiges 

*) Z i 11 e r , Jahrb. 1875. S. 267. 

**) Th. Vogt, Die Ursachen der Überbürdung (im Jahrb. f. w. P. 1880. 
S. 135). 
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und 60 gelehrtes Gepräge gäbeu, wie dasselbe mit der Einfachheit der 
Volksschalverhältnisse nicht gat zasammenstimmen will. — 

Wenn Ziller nach Herbart vier Stafen zählt, Dörpfeld drei nnd 
wir fünf, so bezieht sich das auf die äassere Form. Iq der Sache Selbst 
besteht eine wesentliche Verschiedenheit nicht, wie nachstehende Über- 
sicht zeigt: 

Theorie der formalen Stufen. 
(Methodische Einheiten. Zielangaben : Haupt- und Teilziele.) 
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I. Anschauen. 



A.Apperzeption. 

1. Akt. — 1. Vorbereitung. Analyse. IKlarheits- 
2. Akt. — 2. Darbietung. Synthese, l stufe. 






B. Abstraktion. 



II. Denken. 



3. Akt. — 3. V e r g 1 e i c h u n g. Association. 

4. Akt. — 4. Z u s a m m e n f. d. B. System. 
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III. Anwenden, ö. Akt. — 5. Anwendung. 

(Methode.) Funktion. 
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7. Hiermit schliessen wir unsere allgemeinen Betrachtungen tber 
den methodischen Gang des Unterrichts. Wie sich das Dargelegte in 
seiner Anwendung auf den Elementarunterricht des ersten Schuljahres 
ausnimmt, zeigt unsere zweite, praktische Abteilung, in welcher die 
Beispiele zur Verdeutlichung der aufgestellten methodischen Forderungen 
gesucht werden mögen; doch sind die angegebenen Unterrichtsskizzen 
keineswegs als Musterbeispiele, sondern lediglich als Anhaltepunkte für 
^® Vorbereitung des Lehrers anzusehen. 
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B. Die Austührnng. 



A. Humanistische Fächer. 

L Der Gesinnungsunterricht. 

»Die Hauptsache ist die Ensiehung der 
JagenoL Hier gut es, die Augen offen zu halten. 
% } Das ist Ihre Aufgabe, die Herzen der Jugend 
fif^i^. 80 ZU lenken, dass solche Gesinnungen nicht 
wieder aufwachsen, und dabei ist das Wich- 
tigste die Religion; die religiöse Er-N 
Ziehung muss noch viel tiefen 
und ernster gefasst werden." ) 

(Worte des Kaisers Wilhelm I. an 

den Magistrat und die Stadtverordneten 
in Berlin nach dem Einzug am 5. De- 
zember 1878.) 

Litteratur : Z i 1 1 e r , Zeitschrift für exakte Philosophie. lY. Bd., S. 10 f. 

— Z i 1 1 e r , Jahrbuch des Vereins für wisseoschaftl. Pftdagogik. I. Jahrgang. 
Leipzig 1869. Abhandlung I. II. III. — Ziller, Gruppenbüdung bei dem 
synthetischen Fortschritt des Gesinnungsstoffes in den ersten drei Eonzen- 
trationsmftrchen. Jahrbuch 1871. VI. — Z i 1 1 e r , Gesinnungsstoff des IV. — IX. 
Märchens. Jahrbuch 1876. XV. — Will mann, Pädaffog. Vorträge. 2. Aufl. 
Leipzig 1886. — Beyer, Das erste Märchen , Jahrbuch des Vereins für 
wissensch. Pädag. III. — A. Weber, Die vier ersten Schuljahre. Gotha. 

— A. Weber, Das Märchen als Erzäblungsstoff etc. Eindergartenzeitung^ 
Nr. 1. 1873. — Oldenburg, Schulblatt 1851, S. 43, 1852, S. 175 ff. 

— Schulblatt der Provinz Sachsen 1862 , Nr. 10 , Seite 369. — 
Bairische Lehrerzeitung, Nr. 13, 1879. — Elaiber, Das Mäichen 
und die kindliche Phantasie. Stuttgart 1866. — A. W. G r u b e , Pädagogische 
Studien und Eritiken. I. Bd. VI. Leipzig 1860. — Niemeyer, Grundsätze 
der Erziehung und des Unterrichts. I. Bd. S. 87. Ausgabe von W. Rein, 
Langensalza. — W a i t z , Allgemeine Pädagogik. S. 132 f. Ausgabe von 
Willmann, Braunschweig 1875. — Lan ckhard, Blätter für Schule und Haus 
1867. S. 11 f. — Th. W i g e t , Ein ABC sittlich-religiöser Anschauung. 
Praxis der Schweizerischen Volks- und Mittelschule. 1. Heft. Zürich 1881. — 
Zillig, Der Geschichtsunterricht, Jahrbuch 1882. S. 101. Erinnerungen an 
das Zillersche Seminar in Leipzig. Dörpfelds evangel. Schulblatt 1883 u. 1884. 

— Wohlrabe, Über Gewissen etc. Programm des Weimarischen Seminars 
1883. S. 52 f. — Grab 8, Gegen die Verwendung der biblischen Geschichte 
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im ersten und zweiten Schuljahr. Scblesiscie Schulzeitung Nr. 38 u. 39, 1883. 
Pädagogische Stadien 1885, 1 und 1887, 1. — Twiehausen, Das deutsche 
Märchen etc. Minden 1886. — Deutsche Sonulzeitung 1885, 13 — 15. 
Erziehungsschule, Maiheft 1883. — Thüringische Lehrer- 
zeitung, 1891, 9 u. 10. — Wigge-Martin, Die Unnatur der modernen 
Schule. Leipzig 1888. — £ick, Das Märchen. 2. Aufl. Meisen 1888. — Die 
Auswahl der Märchen. Schul- u, Kirchenbote 1889, 4, 6, 7. Kronstadt. 
— H. Landmanu, Beiträge zum Märchenunterricht. IV. Heft. Aus dem 
Pädagogischen Universität-Seminar zu Jena, 1892, Langensalza, Beyer u. S. — 
Bedeker u. Pütz, Der Gesinnungsunterricht im ersten und zweiten Schul- 
jahr. Mülheim a. d. Ruhr 1892. 

Grimms Einleitung zu der ältesten Ausgabe der Märchen. — S o s t - 
mann, Auswahl von Märchen. Jena 1852. — Dederding, Auswahl von 
Märchen. Jena 1878. — Fr. Linnig, Deutsche Mythen-Märchen. Beitrag 
zur Erklärung der Grimmschen Kinder- und Hausmärchen. Paderborn 1883. 



I. Die Auswahl des Stoffes. 



„Unsere Kleinen sollen ihr £den, ihve^ 
schöne ideale Phantasiewelt behalten, so lange 
alfi möglich, sie sollen ihr Paradies bewohnen, 
wie die ersten Eltern, diese i»ahren ersten 
Kinder." Jean Paul. 




Es ist hinreichend bekannt, wie sich seit Pestalozzi eine nn- > 
gemein grosse Rührigkeit auf dem Gebiete der Methodik entwickelte, { / 
eine Rührigkeit, welche auf alle Fächer der Volkssehale sich erstreckte. 
Nur eines wurde vernachlässigt: der Religionsunterricht. 
Will man allerdings nach der Masse der Schriften urteilen, die uüer 
diesen Gegenstand verfasst wurden, so erscheint unsere Behauptung, 
dass dieselbe von der methodischen Bewegung und Entwicklung aus- 
geschlossen blieb, als eine sehr gewagte. Die Masse allein thut es aber 
nicht. Bei näherer Erwägung wird ma,n finden, dass es alte Geleise r^^ 
sind, die immer wieder von neuem ausgefahren werden. Der Ruf nach 
Reform wird in neuester Zeit zwar erhoben, aber von thatsächlicher 
Umgestaltung des Religionsunterrichts sind wir noch sehr weit entfernt. 
Und dies ist sonderbar genug, wenn man erwägt, welch hohe Bedeutung 
der Religionsunterricht für die Erziehung unserer Jugend besitzt, und 
welch traurige Folgen aus der steten Vernachlässigung dieses Gegen- /:/ 
Standes für unsere Schüler, für unser Volk erwachsen. Diese Vernach- 
lässigung ist trotz aller Gegenrede offenkundig für den, der sehen will.*) 

Während mit den methodischen Forderungen überall Ernst gemacht 
wurde, so wandte man wohl die technischen Errungenschaften auf den ^ 
Religionsunterricht an, aber die auf den Stoff bezüglichen Erwägungen 



*) L e u t z , Anleitung zur Behandlung der bibl. Geschichte in den unteren 
Schuljahren. Tauberbüschofsheim 1879, Seite 1 £P., sieht die Sache in nicht so 
schlimmem Lichte. Möglich, dass die Schulen in Süddeutschland vom Me- 
moriermaterialismus etc. verschont geblieben sind. Vergl. aber dazu Seite 9: 
;,Es wird im Religionsunterricht oft zu viel unterrichtet, der Kopf ist's, den 
wir 80 oft nur im Auge haben, weniger das Herz, es wird so viel memoriert 
und katechisiert, dass der kindliche Geist weder zur Ruhe noch zur Klarheit 
kommt." Vergl. hierzu 'euch das Weim arische Kirchen- u. Schul- 
-jTänrt 1882, S. 14 ff. 
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traten bis in die Gißgenwart mit wenig Ansnalimen in den Hintergrund. 
Der Stoff war nnd blieb der gleiche: Biblische Geschichten ans dem 
Alten nnd Neuen Testament, der lutherische Katechismus, Sprüche und 
eine Anzahl Gesangsbuchslieder. Wenn nun auch über Auswahl und 
Stellung dieses Stoffes vielfach hin- und hergestritten wurde, so blieb 
der Streit immer innerhalb des kirchlich festbegrenzten Gebietes. Man 
untersuchte nie, ob der Stoff auch der rechte für unsere Kleinen sei, 
sondern hier waren andere Gesichtspunkte massgebend. Da war es 
schliesslich einerlei, wie viele Erzählungen aus dem Alten und Neuen 
Testament man dem ersten, wie viele dem zweiten und den spätem 
Schuljahren zuwies. Denn wenn auch die Masse verkürzt wird — der 
Stoff wird dadurch nicht elementarer. 
( Aber nicht nur auf dem Stoff, sondern auch auf der methodischen 

/ Bearbeitung lastete der kirchliche Bann. Die Kirche frug vielfach nicht 
I nach dem religiösen Bedürfnis der Kindesnatur und der individuellen 
^ EntwickluDg der religiösen Begriffe im Kinde.*) Herrschte doch bis 
in die Gegenwart der Grundsatz: das Kind brauche das Auswendig- 
gelernte nicht zu verstehen; das Verständnis werde später kommen. 
Vor allem nur tüchtig und viel auswendig gelernt! Auf dem Gebiete 
der Eeligion wagte man also einen methodischen Grundsatz aufzustellen 
und zu verteidigen, der in allen übrigen Lehrfächern seit Comenius 
und Pestalozzi als durchaus falsch und naturwidrig zurückgewiesen 
wurde. **) 

Dazu war man so verblendet, in der Masse des überlieferten Stoffes 
und in der möglichst grossen Stundenzahl das Heil für unsere Kinder 
zu erblicken. Das Wort des glaubensstarken Aug. Hermann Francke, 
„ein Quentlein lebendigen Glaubens ist höher zu schätzen, als ein Zentner 
blossen historischen Wissens^ scheint vergessen zu sein, sowie die Wahr- 
heit, dass der religiöse ^i nn^ der im Lehrer selbst^lebt und der seinen 
ganzen Unterricht durchdringt, mehr wert ist, als die Unsumme ge- 
dächtnismässig angeeigneten Religionsstoffes und dieÜberzahl derBeliglons- 
stunden. ***) 



*) Über die Entwicklung religiöser Begriffe. Programm des Karlsruher 
Lehrer-Seminars 1872, 1882, 1883. — Dörpfeld, Evangel. Schulblatt, 1860, 
S.; 80. — 1866, S. 232. - 1866, S. 129 u. 321. — 1867, S. 587. — Derselbe, 
Ein christlich-pädagog. Protest wider den Memoriermaterialismus. Gütersloh 
1869. Evangel. Schulbl. 1871, Heft 5 u. 9. 

**) Auf dem Gebiete der Religion kommt ohne Zweifel die Teibiahme 
des Gemütes, die sich sehr oft den Augen des Lehrers entzieht, in hervor- 
ragender Weise in Betracht. Wir wissen das innere Weben und Treiben der 
religiösen Ahnung wohl zu schätzen. Aber gerade deshalb wenden wir uns 
gegen die verderbliche Auswendiglemerei, die nur zu oft alles religiöse Gefühl 
/ im Keime erstickt. „Der Mensch muss viel Religio»!, haben^ da der gewöJialiche 
j theologische Unterricht^ sie nicht "ausf öttelV^ Jean P a u 1. Tergl. H a n s - 
/ jakö D , Äus^meiner Studienzeit, 1885, ^ 155: 

***) R t h e , Theolog. Ethik. 2. Aufl. V. S. 161 r „Sehr wichtig ist auf 
dem gegenwärtigen Punkte der geschichtlichen Entwicklung, dass in der Schule 
auf allen ihren Potenzen durch ein recht besonnenes Masshalten mit dem Re- 
ligionsunterricht die zarte Pflanze der jugendlichen Frömmigkeit in ihrer ersten 
Entwicklung mit wahrhaft religiöser Vorsicht geschont werde. Lauter recht 
innig fromme Lehrer und recht wenig Religionsunterricht, das ist nach dieser 
y Seite hin die Aufgabe." Thiersch: „Es ist nicht zu wenig Religionsunter- 
( rieht in den Schulen , es ist zu wenig lebendige Religion in den LeBrern." 



Der Gesinnungsuntemoht. 135 

So blieb die Methodik des Keligionsnnterricbts weit hinter den 
ErriiDgenschaften der anderen Lehrfächer zurück. Diese erfreuten sich 
unter rüstiger and gediegener Arbeit gar mancher Erfolge — der Be- 
ligionsunterricht besass solche meist nur in der Einbildung. Die bibli- 
schen £rzählQngen als Gedächtnissache behandelt blieben tot in dem 
Kinde, die Sprüche, Lieder und dogmatischen Sätze als künftiger Schatz 
überliefert dienten eher dazu, dass der Zögling in Übersättigung von 
Eirche und Religion sich lossagte. *) Die angestellte Erklärung arbeitete 
vielfach nur mit Worten. Damit wurde tüchtig geklingelt. Unver- 
standene, aufgenötigte Definitionen, eine Reihe bestimmter, immer wieder- 
kehrender Redensarten konnte fast den Glauben erwecken, als ob das 
Kind wirklich bei den rasch und sicher vorgebrachten Worten sich etwas 
dächte. Aber zu den dogmatischen Begriffen fehlten die apperzipierenden 
Vorstellungen von Seiten der Kinder. **) Allerdings wurden von tücP 
tigen Pädagogen mannigfache Anläufe zur Besserung dieser Zustände 
genommen, da sie recht wohl erkannten, wie die wachsende Gleich- 
gültigkeit des Volkes gegen religiöse Dinge vielfach in dem ganz ver- 
kehrten, in alten Geleisen sich fortbewegenden Religionsunterricht ihren 
Grund hatte, aber bis heute vergebens. 

Die Extreme, welche zum Teil aus verkehrten pädagogischen Ge- 
sichtspunkten, zum Teil aus übelverstandenem Liberalismus allen und 
jeden Religionsunterricht aus der Schule entfernen wollen , sind zwar 
verstummt, da die grosse Mass« derLehrer nichts davon 
wissen will, dass ihnen der einflussreichste und 
wirksamste Unterricht genommen werde, ***) aber Vor- 
schläge zur Umgestaltung des Religionsunterrichts vom Standpunkte der 
Pädagogik aus wagen sich nur ganz vereinzelt hervor. Es ist gewiss, 
dass alles, was mit Religion zusammenhängt, viel Diskretion erfordert. 
Und eben so gewiss ist, dass in allen übrigen Unterrichtsgegenständen 
leichter Reformen anzubahnen sind, als im Religionsunterricht. Trotz- 



Ziller: „Die ethische Bildung ist nicht bloss durch d^ Unterricht zu er- 
streben. Der allgemeine Geist der Schale , der Klasse , die Persönlichkeit des 
Lehrers, sein Beispiel im Urteilen, Handeln, Benehmen, im Thnn wie im Lassen, 
ist von der grössten Bedeutung. Unausgesetzt und unabsichtlich wirkt das 
an dem innern Leben des einzelnen emporziehend oder niederdrückend, und die 
stUle Macht seines Einflusses ist fast so bedeutend wie die Macht der Ver- 
hältnisse, unter deren Einfluss sich die erworbene Anlage bildet; sie steht also 
gewiss nicht zurück hinter dem absichtlich bildenden Einfluss des Unterrichts 
in Bezug auf den Willen und die sittlich-religiöse Gesinnung.*' Vorlesungen 
über allgemeine Pädagogik, S. 159. — Ackermann, Methode und Lehrer- 
persönlichkeit. Deutsche Blätter 1884, Nr. 10—13. 

*) Der christliche Glaube und die menschliche Freiheit. Gotha 1881, 
2. Aufl. S. 124 f. - Dörpfeld, Evangel. Schulblatt 1871, 9. S. 151, 

• **)Thrändorf, Kritische Betrachtungen über die Kunstkatechese. 
Pädagogische Studien 1881, 1. Heft, Dresden. — Derselbe, Die Kirche und 
der Religionsunterricht der Erziebungsschule. Pädagog. Studien 1883, 1. Heft. 
— Derselbe, Die Stellung des Religionsunterrichts in der Erziehungsschule 
nnd die Reform seiner Methodik. Leipzig 1879. — Derselbe, Religions- 
unterricht, Langensalza 1887. 

***) „Der reisse," sagte Valentin Trotzendorf, „die Sonne vom 
Himmel, der nehme dem Jahr den Frühling, welcher den Religionsunterricht 
aus der Schule verbanne , oder ihm nur eine untergeordnete Stelle einräumen 
wolle." 
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dem müssen Versnche angestellt werden.*) Und zwar ist's hohe Zeit. 
Die Frage der Eeligion ist für uns im eminenten Sinne eine Frage der 
nationalen Zuknnft . Es gilt gegenüber der weitverbreiteten Gleich- 
gnlligEeit gegen die Eeligion, gegenüber der wachsenden Eoheit und 
Unsittlichkeit der Jagend Quellen aufzudecken, durch welche eine 
reichere und entsprechendere Nahrung als bisher der sittlich-religiösen 
Entwicklung zugeführt werden kann.**) Die Kirche hat es versäumt, 
den Eeligiosunterricht der religiösen Entwicklung des Kindes entsprechend 
umzugestalten; möge es nicht zu spät sein, wenn die Pädagogik es 
unternimmt, von ihrem Standpunkt aus eine Reform dieses Lehrfaches 
anzubahnen. Zunächst ist diese weit davon entfernt, einen Stoff dem 
Kinde überliefern zu wollen, der als etwas durchaus Fremdes 
von aussen her als Sache des mechanischen Gedächtnisses an dasselbe 
herantritt; sie untersucht vielmehr, welcher Stoff ist denn der 
rechte für unseren religiösen Unterricht, und wie ordnet sich derselbe 
den Gesetzen der geistigen Entwicklung des Kindes unter? Wir wollen 
nlcEts^Tiäben , was wir mit Mühe dem kindlichen Geiste einpressen 
müssen; wir wollen Lehrstoffe, die dem religiösen Denken des Zöglings 
entsprechend der Innern Entwicklung entgegenkommen ; kurz wir wollen 
alle die allgemeinen Grundsätze, die bei den übrigen ünterrichtsgegen- 
ständen ihre volle Kraft bewähren, auch auf den Beligionsunterricht 
anwenden. Und auf ihn zuerst und vor allem! Denn die 
allerfesteste Überzeugung, die hoch über alle wissenschaftlichen Kennt- 
nisse sich erhebt, ruht im Sittlichen, in dem, was den eigentlichen Wert 
und Charakter des Menschen bestimmt. Und das Sittliche findet seine 
Hauptstütze in der Eeligion, die also diie wichtigste und höchste An- 
gelegenheit des Menschen ist und in Wahrheit den Charakter und die 
Handlungen der einzelnen in viel höherem Masse beherrscht und be- 
stimmt, als gewöhnlich angenommen wird.***) 



*) Fr. G. Böse, Die Reform der relig. Jugenderziehung. Allg^m. Schul- 
zeitung 1877, Nr. 30—34. 

**) ,.Den PrÜftingen , Versuchungen und Gefahren , welche die materielle 
Kultur, sobald sie einen gewissen Höhegrad erreicht hat, den Völkern bereitet, 
scheint mir der weltliche Idealismus, Bildung und Wissenschaft, Staatsgeist 
und Staatsgesinnung für sich allein nicht gewachsen; ebensowenig, wie sich 
versteht , eine yerweltlichte , konventionelle , in Dogmatismus erstarrte oder 
sonstwie salzlos gewordene Kirche und Kirchlichkeit, überhaupt kejne 
andere Kraft undMacht in der Welt, als w ahF£_a Tte und 
Jebendiffe Religiosität." Der cHrisCIic^e Glaube und die menschliche 
FreiEeil. "^aöIEä IBSir 2. AutT.^ S. XVII. (Offener Brief an Herrn R. von 
Bennigsen.) 

„Wer den Religionsunterricht aus der Schule verbannen will, dem sagt 
man mit Recht auf den Kopf, dass er den Frühling aus dem Schulleben nehme ; 
thun aber die etwas besseres, welche ihn dem Namen nach zwar bestehen 
lassen, aber in Wirklichkeit einen Öden kalten Winter daraus machen, in welchem 
kein Samenkömchen der Ewigkeit mehr keimen kann?" Dörpfeld, Me- 
moriermaterialismus, S. 52. 

***) „Die Schule muss darthun, dass wir noch Religion haben und Christen 
9ind, und dass wir es sein können, ohne uns darum den berechtigten Eultur- 
standpunkten der Gegenwart entfremden zu wollen." Z i 1 1 e r. 

Vergl. Staude, Herbartische Gedanken über religiös-sittliche Bildung. 
Deutsche Blätter 1884, Nr. 1—3. 

S c h e 1 , Job. Fr. Herbarts philos. Lehre der Religion. Dresden, Bleyl 
und Kämmerer, 1885. 
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y,E8 ist ein leerer Waho, dass man ohne Zuziehung religiöser Motive, sei 
es das Volk, sei es Menschen von höherer Bildung, sei es sich selbst im Sinne 
des Prinzipes erziehen kann; es bleibt ohne das ein ungedeckter Rest nach 
höchsten und letzten Beziehungen, den man mit allem Predigen von Humanität 
nicht decken kann ; oder was hätte man je erhebliches damit geleistet ? Soll 
also das Prinzip praktisch Geltung erlangen, so wird es nur im Zusammenhang 
damit sein können, dass das alle anderen überragende schliesslich allein durch- 
schlagende religiöse Motiv die weltbewegende Kraft wieder gewinne, in deren 
Schwächung der Missbrauch der Yemunn} mit Dogmen, die ihr widersprechen, 
gewetteifert hat." F e c h n e r , Vorschule der Aeathetik, S. 41 f. 

*) Z i 1 1 e r , Jahrbuch des Vereins für wissenschaftl. Pädagogik. VI. Jahr- 
gang, S. 265 ff. 

**) W a i t z , Allgemeine Pädagogik. Ausgabe v. Willmann, Braunschweig 

1875, S. 279 ff. 

***) H 1 1 s c h , Studien über den biblischen Geschichtsunterricht. Gera 

1876, S. 25 S. 8^, S. 189 f. 
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• 

Selbstverständlich bilden die biblischen Erzäh lungern den 
Eanptstoff für unsere dentsch-evangelische Volksschule. Sie haben die 
arttiicF-religiöse Bildung 'za'yermitteln. Aber ihre Stellang, ihre Aus- 
wahl und Anordnung bei uns ist eine wesentlich andere, als die bisher 
übliche. Die nnterrichtliche Behandlung der biblischen Geschichten 
beginnt nämlich bei uns erst im dritten Schnljahr ; die beiden ersten 
Schuljahre bilden einen Vorkursus dazu. Während desselben wird 
aber den Kleinen das Leben unseres Herrn im Anschlnss an die 
kirchlichen Feste in besonderen Kindergottesdiensten nahe gebracht, ] 

nicht in nnterrichtlicher , sondern in erbaulicher Weise. So sorgt die 
Erziehungsschule dafür, dass auch in den beiden ersten Schuljahren , 

christlicher Sinn in den Kindern gepflegt werde.*) 

Ausser den Erwägungen, wie wir sie im ersten Kapitel des allge- 
meinen Teils über die kulturhistorischen Stufen des Unterrichts gegeben 
haben, sind wir zu dem eben erwähnten Vorkursus vor allem durch 
die Thatsache gekommen, dass die bisherige Praxis für die Bildung der 
religiös -sittlichen Gesinnung trotz der vorgeschriebenen biblischen Er- 
zählungen in den beiden ersten Schuljahren so gut wie nichts — ab- 
gesehen von dem Einfluss der Persönlichkeit des Lehrers und des Bei- 
spiels**) — thut und thun kann. Wie dies kommt, haben wir oben 
in der Einleitung gezeigt.***) 

Wir wenden uns ferner gegen den Unterricht in der biblischen 
Geschichte während der beiden ersten Schuljahre, weil wir eine Ein- 
fiilirung ^des biblischen Geschichtsunterrichts in die Elementarklasse ftlr 
eine höchst gefährliche Verfrühung dieses hochwichtigen Gegenstandes 
halten, inspfernjiieselbe notwendigerweise eine Abstumpfung des kind- 
lichen Gemüts zur Folge haben muss. Die allzufrühe Verwendung der 
biÜIIschen Erzählungen ist eine pädagogische Verirrnng, von welcher 
man jsum besten unserer heranwachsenden Kinder wieder zurückkommen 
möge! Denn die Zeit ist noch nicht so lange her, wo man von bibli- 
schen Erzählungen auf der Unterstufe nichts wnsste. Selbst die Ver- 
teidiger der biblischen Geschichten geben die in denselben liegenden 
Schwierigkeiten zu, die vor allem in der „sehr abweichenden Zeit 
mit ihren gesellschaftlichen Formen, Einrichtungen, Sitten, Ge- 
bräuchen, Gesetzen etc.'' und in „dem fremden Schauplatz der Geschichte 
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liegeD, ohne dessen Kenntnis die Geschichte in der Lnft hän^ und ein 
Gemälde ist, das aus Staffage ohne Landschaft besteht. *) Aber trotz- 
dem hält man fast überall noch dieselben anf der Elementarstnfe — 
nnd nnr am diese handelt es sich hier — fnr nuersetzüch. **) Es geht 
nicht anders, die Kleinen milssen in eine ganz fremde, nnsympathische 
Welt hineingestossen werden! Denn die Versuche, welche man macht, 
ma die Schwierigkeiten zu heben, sind yergeblich. Wer an eine Be- 
seitigung derselben glaubt, giebt sich einer argen Täaschong hin. 

Wir können also für die unterrichtlicbe Behandlung der 
biblischen Erzählungen im Elementarunterricht nicht eintreten, ans dem 
einfachen Grunde: die biblischen Erzählungen entsprechen nicht dem 
kindlichen Standpiinkt der beiden ersten Schutjahre, weder in Bezug auf 
den Inhalt noch auf die Form. *"*) Dem Inhalte nach sind sie zu hoch. 
Das Kind wird mit einem mal in einen ganz fremden Kreis versetzt 
mit fremd klingenden Namen , mit anderen Gewohnheiten nnd Sitten. 
Das geht aber nicht auf einmal, wenn das Kind von den Erzählungen 
wirklich etwas innerlich erfahren soll. Biblische Geschichten, wie die 
von der Schöpfung, dem Sändenfall, ja selbst die von Joseph etcii'er- 
fordern eine weit ausgedehntere Lebenserfahrung, als sie das Kind im 
ersten Schuljahr besitzt oder erwirbt. -Das Kind kann sich die ge- 
schichtlichen Thatsachen, wie die dazugehörigen naturhist^ri sehen und 
geographischen, nur mit so geringem Grad von Lebendigkeit vorstellen, 
dass . sie für das Interesse nnd Wollen des Zöglings bedeutungslos 
bleiben; der heimatliche Gedankenkreis des Zöglings, woraus seine 
Phantasie Farben und stellvertretende Bilder für das Feme uml, Fremde, 
das Entlegene und Vergangene entlehnen soll , mnss erst hinreichend 
befestigt sein, bevor er zur frühesten, durch eine klassische Darstellung 
aberlieferten Koltnrentwicklung eines so merkwürdigen Landes, wie es 
Kanaan ist, hingeführt werden darf. Aber auch der Form nach wird 
dem Kinde durch die biblische Erzählung im ersten Schuljahr zu viel 
zi^emutet. Die Sprache der Bibel ist nicht die Sprache des Kindes. 
Unsere Kinder reden nicht Im orientalischen Bilderschmnck ; eine grosse 
Beihe abstrakter Begriffe ist ihnen unverständlich. Mag die Darstellnngs- ' 

*) V älter, im zweiten Artikel aber AnachaunngBunterricht. Schmidacbe 
EncyklocÄdie. 

••) S. Weimar. Kirchen- und Schnlblatt 1881, Nr. 23. „Dei- 
Märchenunterricht kann und darf nicht als Ersatz des Religionsunterriehta auf der 
Unterstufe aogeseben werden." KehrecheBIättei 1883, S, 49. T r i n i n b : 
„Es Bei mit den Kleinen kein Zilleracher Vorher eitungskureus zu treiben, aondem 
irisch hinein in die biblische Gaechichte." E 1 c k , Das MSrchen und seine 
Stellung im Volkaschnlunterrioht. 2. Aufl., Leipzig 1883. — S uhne jer. Der 
erste Roligionaunterricht. Deutsche Blätter 1884, Nr. 28 u. 29. Eine Wider- 
legung des zuletzt genannten Aufsatzes hat Herr G r a b s - Glogau in den 
pädagogischen Studien TOn Rein (Dresden, Kämmerer, 1886, 1. Heft) 
gebracht Vergl. 1887, 1. Heft. 

••*) ,J(iehta schadigt die geistige Entwicklung des Schülers mehr, als eine 
lür seine Altersstufe nach Stoif" oder Form ungeeignete geistige Kost. Was 
von dem Knaben mit Heisshungei- ergriffen wird, erzeugb — dem Kinde auf- 
gedrungen — nur zu häufig WiderwiUen und dauernden Stumpfsinn. Was 
dem Knaben oft qualvoll eingetrichtert werden muss, das erfosat der Jängling 
mühelos als spannungsau ^iBaeaden Genuss. Prof. Dr. G. Hauck. 

„Der Mensch versteht nichts, als was ihm gemäss ist. Daher lat es Ffticht, 
andern nur dasjenige zu sagen, was sie aufnehmen können." Goethe. 
(Wilhelm Meiaters Wanderjahre. Cap. I!I.) 
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^ weise der bibliBchei) Erz&hlungen auch hochBt einfach erscheinen, für 
' nnsere sechs- nnd siebenjährigen Kinder ist sie nicht einfach genng. *) 

Karl Richter**) hält ebenfalls die biblische Geschichte als 
durchaus angeeignet für den Elementaronterricht, denn die alttestament- 
lichen Geschichten, wie das Hirtenleben Abrahams, die Opferung seines 
Sohnes, das Verkanfen des Joseph u. a., lägen gänzlich ausserhalb des 
Anschauungs- und Erfahrungskreises der Kinder. Sie wären ihnen daher 
durchweg unverständlich. Andere Erzählungen wieder führten die Gefahr 
mit sich, die Vorstellungen der Kinder und ihr sittliches Urteil geradezu 
irre zu leiten. Dazu komme, dass diese Geschichten Wort für Wort 
in der Sprache der Bibel erzählt werden sollten, obgleich die Ausdrücke 
und Bedewendungen derselben den Kindern vielfach fremd und unver- 
ständlich blieben. Daher konnten die biblischen Geschichten trotz des 
in ihnen vorherrschenden einfachen Tones nicht als passender Stoff 
für den ersten Unterricht betrachtet werden. 

Ähnliche Erwägungen hat auch Grüllich angestellt.**"^) Nach 
ihm soll der biblische Geschichtsunterricht nicht sofort beim Eintritt 
der Kinder in die Schule begonnen werden, und zwar aus folgenden 
Gründen: 1. ,weil die Kinder nach dem Grade ihrer sprachlichen Bil- 
dung noch nicht imstande sind, den in hochdeutscher Sprachform aus- 
gedrückten Gedanken des Lehrers zu folgen ; 2. weil die meisten bibli- 
schen Geschichten auch in Bezug auf ihren Inhalt dem Anschauungs- 
und Erfahrungskreise der in die Schule eintretenden Kinder noch zu 
fern liegen, aber schon eine Menge Anschauungen voraussetzen, die bei 
den meisten Kindern noch nicht vorhanden sind. Deshalb hat bis 
Michaelis der Anschauungsunterricht auch für den biblischen Geschichts- 
unterricht den nötigen Grund zu legen. ^' Wir glauben, dass das Hinaus- 
schieben der biblischen Geschichten auf ein halbes Jahr noch nicht 



*) L a n ff e , Über Apperzeption. Plauen 1879, Seite 90. 2. Aufl., 1886. 
„Mögen einzelne der bibUschen Geschichten noch so kindlich sein und daher 
immerhin schon jetzt (Elementarstufe) den Kindern erzählt werden, so erfordern 
doch die meisten derselben religiöse Yorbegriffe, um das Gemüt so anzusprechen, 
wie es der Lehrer wünschen muss. Das Kind muss vorher auf eine religiöse 
Weise in seinem eigenen kindlichen lieben einheimisch sein, ehe es zum wahren 
Nutzen und Frommen auf ein fremdes religiös -geschichtliches Feld übergehen 
kann, sei dieses auch an sich noch so lieblich und herrlich. Darum gehört 
dann dieser biblisch -historische Unterricht erst in den folgenden Kursus/^ 
(Mittelklasse, 8—10 Jahre.) Vergl. 4. Aufl., S. 157 f. 

Denzel. (Erziehnngs- und Unterrichtslehre) 3. Teil, Stuttgart 1822, 
Seite 13 fi. u. Seite 31. Vergl. 1. Teil Seite 259 u. 2. Teü 8. 207.) 

Vergl. Salzmann, Die wichtigsten Mittel , Kindern Religion beizu- 
bringen. 1780. 

**) Der Anschauungsunterricht in den Elementarklassen. Leipzig 1869, 
Seite 75 ff. 3. Aufl., 1887. Vergl. Förster, Die zwei ersten Schuljahre. 
S. 189 ff. F ö r 8 1 e r , Das erste Schuljahr. Leipzig 1882. 

***) „Das erste Schuljahr. Plauen." — Siehe auch Kehr, Praxis der Volks- 
schule. Die sogen, „moralischen Erzählungen", die hier als Vorkursus empfohlen 
werden , sind jedoch nicht nach unserem Geschmack. Vergl. Schreber, 
Buch der Erziehung. 2. Aufl., Leipzig, S. 88 f. Vielmehr stimmen wir Kehr 
bei, wenn er sagt: „Sollte das nicht auch für uns ein Fingerzeig sein, dass 
die Spracharmut vieler Kinder vielleicht sofort gehoben werden könnte, 
wenn wir dasselbe nur ungleich mehr als jetzt in das Heimatsland seiner kind- 
lichen Poesie einführten und es nicht an der harten Scholle klapperdürrer 
Begriffe annagelten ?" (Kehr, Der Anschauungsunterricht. Gotha 1883.) 
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ausreichend sein wird , abgesehen davon , dass der Autbau nach ^den 
kulturhistorischen Stufen uns ein so frühes Einsetzen der biblischen 
Erzählungen verbietet. Wenn wir auch dem Anschauungsunterricht, 
wie Grüllich ihn will, den grösstmöglichen Einflnss zusprechen, so dürfte 
er in einem halben Jahre weder die Begriffs- und Sprachbildung, noch 
die religiös - sittliche so weit fördern, dass das geistige Erfassen des 
biblischen Geschichtsstoffes von selten der Kinder durchweg gesichert 
ist. Wir warten daher länger mit dem Eintritt der biblischen Er- 
zählungen; wir warten um so lieber, da denselben in der folgenden 
Schulzeit nicht nur hinreichender Baum zuerteilt, sondern ein solcher 
Wert beigelegt wird, dass sie vom dritten bis zum siebenten Schul- 
jahr als Eonzentrationsstoff e den Mittelpunkt des 
ganzen Unterrichts bilden. Durch eine entsprechende Vorbe- 
reitung in den beiden ersten Schuljahren ist mit den profangeschicht- 
lichen Erzählungen die geistige Entwicklung der Kinder so weit ge- 
fördert, dass das Interesse den biblischen Erzählungen voll und ganz 
entgegen kommen kann. Wir sind der festen Überzeugung, dass mit 
dem späteren Einsetzen der biblischen Erzählungen für die sittlich- 
religiöse Bildung unserer Kinder in viel tieferer und nachhaltigerer 
Weise gesorgt wird, als es die bisherige Praxis mit ihren gefährlichen 
Verfrühungen , mit ihrem geisttötenden Wortkram zu thun vermag.*) 
Wer es ernst meint mit unserer Volksschul-Erziehung, wird zugestehen 
müssen, dass die Behandlung der biblischen Geschichten auf der Ele- 
mentarstufe nur zu oft eine schreckliche Quälerei für Lehrer und Kinder 
ist. Welche Unsumme von Fleiss, Mühe und Anstrengung hat dieser 
Unterricht schon gekostet! Wie oft vergebens! Und warum das 
alles? — 

Es giebt nur eine Art, die biblischen Erzählungen mit den Kleinen 
zu behandeln; es ist diejenige, welche Wi e d e m a n n empfiehlt. Schade 
allerdings, dass diese Erzählungen alles andere, nur keine biblischen 
sind. Gerade diese Art zu erzählen beweist schlagend, dass unsere 
Kleinen für die biblischen Geschichten noch nicht reif sind. Zu einer 
solchen Verwässerung aber, wie sie Wiedemann vorschlägt^ können wir 
uns nimmermehr verstehen; der biblische Charakter muss den Erzäh- 
lungen gewahrt bleiben. Geht dies nicht auf der Unterstufe, dann warten wir 
Heller bis dahin, wo die kindliche Fassungskraft genügend vorbereitet 
ist. Und sollte dies nicht von ungleich höherem Werte sein, als wenn 
man in übel angebrachtem Eifer einen an sich klassischen, nach der 
Übereinstimmung aller erhabenen und ehrwürdigen Stoff, wie es unsere 
biblischen Geschichten sind, durch verfrühte Einführung in die Schule 
so sehr herabdrückt, dass] die erwartete Wirkung auf unsere Kleinen 
nicht nur ausbleibt, -sondern sogar in das Gegenteil verkehrt wird? 



*) „Wir meinen die biblische Geschichte erst jetzt (im 3. Schuljahr) bieten 
zu dürfen, nicht darum etwa, weil wir sie gering achteten, sondern deshalb, 
weil wir wünschen , ihre Bilder möchten sieh in unverlöschbarer Weise ein- 
graben in- das Gemüt des Kindes, und weil wir glauben, dass dies erst dann 
geschehen kann, wenn die Phantasie des Kindes geweckt und ein gewisser 
Umfang von Vorstellungen erlangt worden ist.'' Barth, Erziehungsschule 
Nr. 5, Seite 35. Ferner: Barth, Kind und Bibel. Erziehungsschule Nr. 6. 
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E^ ist kein Zweifel: Unsere biblischen £rzählangen können erst dann 
ihre volle nnd ganze Wirksamkeit auf das Kindergemttt äussern, wenn 
vorher der Boden fftrj sie in der rechten Weise bereitet wurde. Also 
nochmals: Warten wir mit der unterrichtlichen Behandlung 
der Ens&hlungen bis sum dritten Schuljahr. Dann werden wir mit ihnen 
gewiss bessere Frttchte zeitigen, als es bisher geschehen konnte.*) 

Wie aber nun die rechte Vorbereitung für die biblische G^chichte 
treffen? Es tritt also die Aufgabe an uns heran, für einen geeig- 
neten Gesinnungsstoff in den beiden ersten Schul- 
jahren zu sorgen. Wir wollen es nicht dem Zufall überlassen, ob 
der Lehrer neben Lesen und Schreiben auch für die Weckung des 
geistigen Lebens in den Kleinen etwas thut oder nicht. Der Gedanke, 
den Unterrichtsstoff nach den kulturhistorischen Stufen und nach dem /O \ 

Prinzip der Konzentration aufzubauen, führt uns noch im ersten Schul- /^ o^-c-k*-^ U^^ 
jähre zu Erzählungen, welche dem kindlichen Vorstellungskreis ange- 0/ ^ 

messen, den religiös-sittlichen Anschauungen der Schüler entsprechend, ^^7^7 '^^ 
einfache Verhältnisse in kindlicher Weise darbieten und in Überein- ^ * ^ 
Stimmung stehen mit den fünf Forderungen, welche an eine echte 
Jugend erzählujtg gestellt zu werden pflegen: sie sei wahrhaft 
kindlich , das ist eiiifach und phantasievoll zugleich ; sie sei sittlich 
bildend in dem Sinne , dass sie Gestalten und Verhältnisse aufiseigt^ 
die einfach und lebensvoll, das sittliche Urteil billigend oder nicht- 
billigend herausfordern; sie sei lehrreich, biete Anknüpfungen zu be- 
lehrenden Besprechungen über Gesellschaft und Natur; sie sei von 
bleibendem Werte, zur steten Bückkehr einladend; sie sei einheitlich, 
damit sie einen tiefen Eindruck bewirke und Quellen eines vielseitigen 
Interesses aus sich entlassen könne. 

Diesen Grundsätzen entspricht nun in vollkommenster Weise unser 
deutsches Volksmärchen.**) 

Man hat sich vielfach prinzipiell gegen die Anwendung 
von 'Märchen in unterrichtlicher Behandlung ausge- 
sprochen.***) Die Gründe, welche dagegen vorgebracht wurden, sind 






*) Vergl. Staudea vortreffliche Beantwortung der Frage: Ist der 
Märchenstoff geeigneter als die biblische Geschichte? Pädag. Studien, 1880, 
2. Heft, S. 27 ff. 

**) Am Neujaiirstage 1813 schickt Jakob Grimm seine Sammlung 
deutscher Volksmärchen seinem Freunde Wigand mit den Worten: J)eine 
Kinder sollen, wie ich hoffe, viel aus dem Buch lernen; es ist unsere bestimmte { j /^ K 
Absicht, dass man es als ein Erziehungsbuoh betrachte. Du musst nur erst 
warten, bis sie es verstehen können imd dann nur nicht zu viel auf einmal, ^ 
sondern nach und nach immer einen Brocken dieser süssen Speise.'*^ (Deutsche 
Rundschau 1885, S. 55 ff.) /-^-r *'^^" 

„0 du duftiger blühender Zauberwald der deutschen Märchen, du stolzes 
Muttergut deutschen Volkes ! So lange man dich noch kennt und die lieben ] 
Vögel noch singen, die Hasen noch Kohl fressen und das Reh an der Quelle ■ 
lauscht, so lange steht es noch nicht schlimm um deine Lebenskraft, deutsches : 
Volk!*' Stauff.er-Bern. 

***) „Märchen als Hauptgegenstand des richtigen ernsten Unterrichts — 
das klingt manchem selbst wie ein Märchen! XJnd doch muss 
es auch dem Laien sofort einleuchten, dass das Kind am empfönglichsten sein 
muss för die geistigen Erzeugnisse eines Zeitalters, welches man gerade wegen 
der Übereinstimmung seines Geisteszustandes mit der Gemütsbeschaffenheit des 
Kindes das Kindesalter der Menschheit nennt/ Th. Wiget, Schule und 
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wohl za prüfen. Man erwartet durch die Märchen nicht unerhebliche 
Nachteile für die Geistesentwicklnng des Kindes', da sie der begriff- 
lichen Ordnung der menschlichen und Natur- Verhältnisse gegenüber das 
Leblose beleben, Erdichtetes an die Stelle der Wirklichkeit setzen und 
über ethische Verhältnisse vielfach hinweggehen. Die Hingebung der 
Kinder an die Märchen soll ihre Begriffe von den Dingen und Er- 
scheinungen der Welt verwirren. Daraus entstehe eine solche Ver- 
mischung von Wahrheit und Dichtung, dass sie als Vorübung zur Lüge 
dienen könne. Daher wollen viele die Märchen nicht als ein Bildungs-t 
mittel für die Gesinnung , - sondern höchstens als gelegentlichen Gegen- j 
stand des Spiels in der Weise Basedowscher Eeizmittel behandelt sehen; 
indem sie auch der Meinung huldigen, dass durch die unterrichtl\che 
Behandlung in der Schule die poetische Welt des Märchens zerstört, 
der zauberische, geheimnisvolle Hauch der Erzählung vernichtet werde. 



Christentum. Weimar. Kirchen- u. Schulblatt, 1. Heft 1880. Vergl. Th. Wiget, 
Ein ABC sittlich -religiöser Anschauung. Praxis der Schweiz. Volks- und 
Mittelschule, S. 26 ff, Zürich 1881. 

^Unbegreiflich ist es , sagt dagegen Schreber, ,,wie die Assicht, dass 
Fabeln und Märchen eine passende Geistesspeise fUr das zarte Eindesalter seien, 
noch bis auf den heutigen Tag sich erhalten und von vielen Pädagogen in/ 
Wort und Schrift immerfort als richtig festgehalten werden konnte. Die rich- 
tige, dem Geiste wahrhaft gedeihliche Auffassung dieser Art von Erzählungen 
ist nur möglich bei einem gewissen Grad von Selbständigkeit des Denkens, wie 
er in der Regel in Ansehung der Fabeln nicht vor dem 9. oder 10., in Ansehung 
der Märchen nicht vor dem 12. — 14. Jahre erreicht wird. Bei soweit gereiften 
Kindern erst sind beide Arten von Erzählungen an der Zeit. Das Kind hat in 
den ersten Jahren des erwachten Selbstbewusstseins noch genug zu thun mit 
Erfassung und Zurechtlegung der Wirklichkeit. Es muss erst den Boden der 
Wirklichkeit sicher unter den Füssen haben und immer leicht wiederfinden 
können, bevor es kleine Alisflüge in die dichterische Gedanken w^elt (für welche 
überdies das Yerständniss der Schönheit sich erst später entwickelt) ohne Ge- 
fahr der Verirrung unternehmen darf. Fabeln und Märchen bringen in diese 
Altersstufe Unsicherheit und Verwirrung in die ohnehin noch lockeren BegriflFe. 
Wenn die Kinder in ihren Spielen, wie sie es so gerne thun, menschliche Fi- 
guren redend einführen, so darf daraus kein Beweis für die Zuträglichkeit der 
Fabel genommen werden; denn da ist keine Fälschung des Begrifles, sondern 
nur eine vom Kind selbst willkürlich erzeugte, daher ihm klar bewusste Be- 
lebung des vor den Augen befindlichen und begrifflich richtig erfassten Gegen- 
standes damit verbunden. Werden aber Tieren, Pflanzen, Steinen menschliche 
Stimmen beigelegt, wie in der Fabel, so laufen die Begriffe : Tier, Pflanze, Stein 
und Mensch durcheinander. 

Grundbedingung für die erste Geistesnahrung ist volle Klarheit und Wahr- 
heit der Begriffe. In diesem Alter wird ein kräftiges Gedeihen des Geistes nur 
durch einfache und natürliche Nahrung erzielt. Was künstliche Leckerbissen 
für den körperlichon Magen des Säuglings sein würden, das sind jetzt Fabeln 
und Märchen für den geistigen Magen. Sie erzeugen unreines Geistesblut. 

Das Märchen wirkt ganz besonders noch dadurch verderblich, dass es in 
mehr oder weniger unheimlichen, schauerlichen, grausigen Gemütseindrücken, 
wonach gerade die Kinder vermöge der grossen Lebendigkeit ihrer Phantasie 
recht lüstern sind, seine Spitze hat. Es wirkt auf dieses Alter ähnlich wie die 
Vergiftung der Kindesseele durch Gespenstergeschichten. 

Vorzeitig genossen, erschwert die Fabel das Festwurzeln der Wahr- 
haftigkeit der Gesinnung, bahnt den Weg, wenn auch nur indirekt zur Lüge, 
flösst das Märchen Furcht und Aberglauben in das kindlich^ Gemüt .... 

Warum also wählt man immer gerade solche vorzeitige und deshalb ge- 
fährliche Geistesnahrung? Lässt man sich bestechen durch den damit zu reizen- 
den geistigen Sinnenkitzel der Kinder? Ist man denn verlegen um andern, 
gleich schmackhaften, dabei aber unschädlichen und gedeihlichen Stoff? ge- 
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Diese Abneigung gegen die Märchen in der Schule stammt von 
den Philanthropisten, welche auf Eousseaua Polemik gegen die 
Fabel fortbanten. Pestalozzi wirkte nicht dagegen , die Schul- 
ordnungen aber drückten zu sehr auf biblische Geschichten im 
ersten Schuljahr. So ist es gekommen, dass die Härchen immer noch 
darauf harren, dass sie als das Fundament unserer schulmässigen Unter- 
richtsstoffe anerkannt werden. 

Zwar trat schon Kanzler Niemeyer in seinen berühmten Grund- 
sätzen der Erziehung und des Unterrichts anknüpfend an Herder'*') 
für die Märchen ein. „Fabeln und Märchen," sagt er, „machen der 
Jugend ein unbeschreibliches Vergnügen, wenn dies allein auch noch 
nicht für ihren Gebrauch entscheidet. Dass die Liebe syim Wunder- 
baren, welche (doch wohl als Vorahnung eines Higheren und Unend- 
lichen ausser uns) in der Natur liegt, dadurch einigermassen genährt 
wird, ist nicht zu leugnen. Aber auch dieses schadet wenig, sobald 
nur daneben die Aufklärung des Verstandes über die Naturgesetze und 
ihre Wirksamkeit immer fortgeht. Wer der Einbildungskraft in Hin- 
sicht auf Aberglauben und Wundersucht durch die Märchen eine schäd- 
liche Nahrung zu geben fürchtet, der müsste auch die Mythologie und 
vor allem die Bibel aus dem Unterrichte verbannen. Schon an dieser 
lehrt die Erfahrung, dass man zu viel fürchtet. Nur sei die Auswahl 
streng und der moralische Zweck immer vorstehend. Es herrsche Ge- 
schmack darin, es liege jihnen gesunde Vernunft zu Grunde." 

In der Herbartif(Ehen Schule hob Waitz**) zuerst mit grösstem 
Nachdruck die Wichtigkeit, welche das Märchen für die Gemütsbildung 
hat, hervor, doch hat erst Herr Professor Z i 1 1 e r in Leipzig zwingend 
nachgewiesen, dass eine Auswahl Grimmscher Märchen der geeignete 
Gesinnungsstoff für das erste Schuljahr sei. Seine Begründung, die er 
im ersten Jahrbuch des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik, 1869, 
gegeben, geht im wesentlichen dahin: 

„Die Märchen entsprechen wie nichts anderes der Individualität 
des Kindes, in erster Linie dem darin vorherrschenden Triebe der 
Phantasie, der entschieden gepflegt werden muss, weil darin alle höheren 
Strebungen wurzeln.***) Darum muss der Gesinnungsstoff ein poe- 
tischer sein. Nur ein solcher gestattet der 1'Eairt^ Te freien Eaum, 
ganz besonders der Märchenstoff, der keine Namen von Personen und 
Lokalitäten enthält, dessen Ereignissiß weder räumlich noch zeitlich 
genau bestimmt sind (z. B. „Es war einmal^'). Das Kind, das sich 
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wiss nicht! Gebet den Kindern Erzählungen aus dem reichen Bilderbuch des 
realen Lebens der Gegenwart (denn das Kind dieses Alters lebt nur in der 
Gegenwart), harmlose, einfache, liebliche oder mit einer gesunden Moral ver- 
knüpfte Genrebilder, dazwischen zur Abwechslung einfach lustige, komische 
Geschichtchen. (Schreber, Buch der Erziehung, 2. Aufl., S. 88.) 

*) ,In dem Märchen liegt eine reiche Ernte von Lehren der Weisheit. 
Keine andere Dichtungsart versteht dem menschlichen Herzen so feine Dinge 
so fein zu sagen als das Märchen." Herder. 

**) Waitz, Allgemeine Pädagogik. Ausgabe von Willmann. S. 132 ff. 
***) »Wipset ihr denn nicht, dass es eine Zeit giebt, wo die Phantasie noch 
stärker als im Jünglingsalter schafft, nämlich in der Kindheit, worin auch 
"Völker ihre Götter schaffen und nur durch Dichtkunst reden?" 

/ J e a n P a u 1. (Levana § 49.) 
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in die Märchen versenkt, bleibt länger kindlich, nnd es versenkt sich 
mit Lnst in dieselben, es glaubt an sie, es verlangt nach ihnen; es 
setzt sich ja selbst wie die Märchen über die Bedingungen der Wirklich- 
keit hinweg, es belebt das Leblose, beseelt das Unbeseelte, verkehrt 
mit der ganzen Welt wie mit Seinesgleichen nnd verliert sich in aben-^ 
teaerllche Unmöglichkeiten. Nachteilig aber kann diese Begünstigung 
der kindlichen Anschauung durch die ihm kongenialen Märchen nicht 
auf das Kind einwirken, weil das Märchen neben jener von der Natur 
der Dinge abweichenden subjektiven Auffassung zugleich eine Menge 
objektiv verstandesmässiger, und zwar ästhetischer sowohl als ethischer 
Begriffe und Grundsätze in sich schliesst, die über die Sphäre der 
Einbildungskraft hinausführen. Sie dienen besonders der Übung des 
ethischen Urteils, und diesem wird gerade wegen der Erweiterung des 
Umgangskreises auf unbelebte und unbeseelte Wesen ein reiches Gebiet 
erschlossen, auf dem es wegen der Einfachheit und Korrektheit der 
Fälle sich leicht, rasch und klar entscheiden lernt. Auch eine grosse 
Zahl anderweitiger objektiver Begriffe, die sich auf die natürlichen 
Bedingungen alles Geschehens beziehen, führt das Märchen mit sich, 
und der Unterricht wird auch sie streng verstandesmässig behandeln, 
so dass trotz der gläubigen Hingabe an das Märchen der gefürchtete 
Nachteil nicht eintritt. Denn im kindlichen Bewusstsein, dessen Teile 
ursprünglich sehr wenig miteinander verschmelzen, bildet 'der wunder- 
bare Märcheninhalt einen isolierten, in sich abgeschlossenen Kreis, und 
statt die Verschmelzung zu beschleunigen, wird man gerade den Gegen- 
satz der übernatürlichen Märchenerzeugnisse zur jetzigen Wirklichkeit 
recht stark hervortreten lassen. Be i allmählich wachsender Zuvers icht 

ides Kindes zu seiner Erfahrung wird das l'hätsächliche beim Märchen 
immer weniger betont und immer mehr Gewicht auf die poetische und 
ndeale Wahrheit des Ästhetischen und Ethischen gelegt, so dass als 
*^Eoch erwünschter Best nur eine ideale Eichtung der Gedanken nnd ein 
höherer Schwung des geistigen Lebens zurückbleibt. Wenn dagegen 
r nur Wahres und Wirkliches erzählt würde, so könnte leicht eine Starr- 
heit des Vorstellens entstehen, die sich nur auf die gemeinste, sinnlichste 
Wirklichkeit einlässt und weder für die poetischen Gebilde der Dichter, 
noch für die Ahnungen und Wünsche des religiösen Glaubens Empföng- 
lichkeit besitzt. Alle Erziehung muss aber von der Individualität aus- 
gehen, lediglich in der Absicht, den Zögling über sie zu erheben und 
in allgemein menschliche Verhältnisse einzutauchen. Auch das letztere 
bewirkt das Märchen. Es erweitert als ein deutsches, die Grundzüge 
unserer Nationalität abspiegelndes , das enge Bewusstsein des Kindes 
durch Ausbildung des nationalen Keims durch ewige Neuerzengung der 
volkstümlichen Auffassungsweise von Natur und Welt ; als ein inter- 
nationales lässt es das Kind teilnehmen an dem allgemeinen Geist der 
Kindlichkeit, der als gemeinsamer Besitz der Urzeit der Menschheit an- 
gehört, und schliesslich erweitert es das kindliche Bewusstsein über 
das Nationale und allgemein Kindliche hinaus durch seine Ausfüllung 
mit den schlichtesten und ursprünglichsten Anschauungen in sittlichen 
Dingen und durch die sichere Erzeugung des ethischen Urteils und des 
religiösen Gefühls ij^ den einfachsten, innerhalb der kindlichen Sphäre 
liegenden Verhältnissen. So fuhren die Märchen, die zugleich klassische 
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Stoffe sind, zu denen Gross und Klein immer ii^ern zurückkehrt, das 
Kind vom Individuellen, ans dem alles, was stark werden soll, hervor- 
wacbsen mnss, zum Allgemeinsten, das dem Menschen als solchem ge- 
bührt, und dient in seinem Gebiet zugleich der kindlichen Natur und 
dem höchsten Erziehungszweck/"'') 

So sind vor allem die Märchen als Gesinnungsstoff 
hervorzuheben; denn sie stellen im Spiel der Phantasie einen tiefen 
sittlichen Gehalt dar; ihre Wurzel ist das dichterische Gemüt, welches 
r* eine höhere Wahrheit in anschauliche Gestalten kleidet und in der 
Form einer Erzählung vorträgt. Es birgt das Märchen eine Menge 
ethischer Begriffe in sich, die über die Sphäre der Einbildungskraft 
hinausführen.**) Ohne alles voreilige Moralisieren zu unterstützen, 
findet sich doch reiche Gelegenheit, das ethische Urteil, das Fundament 
aller ethischen Wertschätzung, zu wecken, auszubilden und Maximen 
daraus herzuleiten.***) Ethische Gedanken sind geradezu der Grund- 
bestandteil der Märchen. Auf ihnen beruht die Einheit, die als Grund- 
zug des deutsch-nationalen Charakters angesprochen werden darf. Die- 
selbe Reinheit ist der Grundzug der unschuldigen Kindesnatur. In 
diesem gegenseitigen Entgegenkommen in ethischer Hinsicht liegt vor 
allem die Ursache, warum das Kind so tiefe, innige Befriedigung aus 
dem Märchen schöpft, ein so leichtes, sicheres Verständnis ihm entgegen- 



*) a Staude, Pädag. Studien, 1880, 2. Heft, S. 25 f. — W illmann, 
P&dagog. Vorträge, S. 17—29. — Götze, Die Volkspoesie und das Kind, 
Jahrbuch 1872, 8. 177—183. — Just, Die ünterrichtsmetbodik und ihre Be- 
gründung. Jahrbuch 1878, S. 218. 

**) „So stellt denn ein solches Märchen in greifbarer Form den ewigen 

Kampf dar, der das Erbteil der Menschen ist : den Kampf zwischen Gut und 

Böse , und lest in das junge Kinderherz den schönen Glauben , dass das Gute 

doch stärker ist als das Böse , dass , wer nur immer festhält an jenem- ^ dieses 

nicht zu fürchten braucht. Dann blickt das Kind hoffhun^sfreudig in die Zu- * 

, kunft seines unbegrenzt scheinenden Lebens und denkt : Wenn ich erst gross 

. bin, so will ich es machen, wie die ^te Fee. Die ersten Begriffe von Tugend 

I und Laster dämmern in ihm auf ; ^ es ist eine Morgenröte, die zum lichten Tage 

strebt; weh dem, der diesen reinen Himmel böswillig durch Wolken trübt. ** 

Paul Güssfeldt. 
(Die Erziehung der deutschen Jugend. Deutsche Rundschau , Januarheft 
1890. Berlin 1890, 3. Aufl., S. 24.) 

***) Dagegen Heegaardt, Über Erziehung. Gütersloh 1884, Seite 163: 
.Überhiäupt wirkt nicht die Moral des Märchens auf die Kinder, ob sie nun — 
wie es zuweilen geschieht — indirekt in der Erzählung liegt, oder, wie es 
noch häufiger der Fall ist, direkt ausgesprochen wird; sondern es ist das leb- 
hafte Spiel der Vorstellungen, es sind die bunten Farben und der Glanz , den 
der Märchendichter Aber die Begebenheit fallen lässt.^' Auch sonst hört man 
zuweilen die Ansicht: Märchen sollte man nicht erzählen oder lesen lassen, 
,denn es ist, wie Kant sagt, die Einbildungskraft der Kinder ohnedies stark 
genug und braucht nicht durch derartige Erzählungen noch mehr gespannt zu 
werden. Die Kinder sind nicht in ein Ileich der Täuschung, sondern in das der 
Wahrheit einzuführen und dieses hat ja des Interessanten und Wunderbaren 
60 viel, dass man nicht zu Märchen seine Zuflucht zu nehmen braucht, welche 
ausserdem meist vom moralischen und ganz besonders vom ästhetischen Stand- 
punkte aus tadelnswert sind.'* Aber Jakob Grimm sagte schon: ,.Es geht 
durch die Märchendichtung innerlich dieselbe Reinheit, um derentwillen uns .' 
Kinder so wunderbar und selig erscheinen . . . Kindermärchen sollen erzählt 
Tverden, damit in ihrem reinen und hellen Lichte die ersten Gedanken unci 
Kräfte des Herzens aufwachen und wachsen.'^ 

Das erste Schuljahr. XO 
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bringt, einen so lebhaften Drang darnach empfindet. Die schlichtesten 
nnd ursprünglichsten Anschauungen in sittlichen Dingen sind in den 
Märchen niedergelegt.*) Und diese Einfachheit erleichtert dem Kinde 
die Auffassung ; das Urteil ist klar und unzweifelhaft. Zu den ethischen 
£§griffen kommt ferner eine grosse Anzahl anderweitiger objektiv-ver- 
standesmässiger Begriffe hinzu. Denn die Märchen stehen — ^ wenn 
sie sich auch in vieler Hinsicht von der Wirklichkeit entfernen — 
mit den gewöhnlichen Lebensverhältnissen doch in enger Verbindung. 
Das ethische, wie das verstandesmässige Material muss nur recht 
methodisch durchgearbeitet werden. Bei bloss spielender, ge- 
legentlicher Benutzung der Märchen, wie sie wohl viel- 
fach vorgeschlagen wird, ist zu befürchten,, dass die Übel, welche die 
Gegner derselben namentlich nach der ethischen Seite hin als Folgen 
der Märchen in Aussicht stellen, wirklich eintreten, weil sie nur durch 
ein unterrichtliches Verfahren sicher ausgeschlossen werden.**) 

Ferner muss die Wahl und Aufeinanderfolge der aus- 
zuwählenden Märchen nach pädagogischen Gründen be- 
stimmt werden. Damit fallen gar manche Bedenken fort, die gegen 
die Märchen laut geworden sind. Solche Märchen z. B., wo die Begriffe 
schön und gut, hässlich und bösartig nahezu Wechselbegriffe sind, 
solche , in denen das stiefmütterliche Verhältnis eine Bolle spielt, sind 
von vornherein ausgeschlossen. Aber wir brauchen auch solche nicht, 
da wir eine ganze Eeihe Märchen haben, welche neben dem Adel der 
Klassizität auch den sittlichen Adel im vollsten Masse besitzen. Streng 
ist das Gute von dem Bösen geschieden ; behält auch das Böse eine 
Zeit lang das Übergewicht, so gewinnt doch den endlichen Sieg das 
Gute. Bührende Bilder, besonders des Wohlwollens und der Treue, 
treffen wir viele an. Mahnt uns nicht Lenchens und Fundevogels 
Wechselrede an das biblische Wort der treuen Ruth? Ebenso streng 
wird aber auch Ungehorsam und Lüge bestraft, während die Liebe für 
das Verstossene, Gedrückte, von allen Verlasseoe durch so viele Märchen 
sich hindurchzieht. Ein echt christlicher Zug! Was mit Mühe und 
Last beladen ist, das wird im Märchen bevorzugt. 

So ist wohl kein Zweifel mehr: die Märchen, wenn nur recht 
ausgewählt, können keinen Anstoss in religiös -sittlicher Beziehung er- 

*) „Der absolute Wert idealer Wahrheiten , der das Gremüt erhebt und 
reinigt, bleibt sich gleich, mag er an historischen, rein poetischen oder sagen- 
haften Stoffen haften , weshalb sich die Gesinnung auch durch Übung in der 
Beurteilung gedachter poetischer Willensverhältnisse verstärken kann." 

Ziller (Ethik, S. 85). 

**) „Es kommt alles darauf an, diese idealen Zielpunkte und Urteilsnormen. 

fest genug auffassen zu lassen und unveränderlich rein zu erhalten. Jenes 

wird am sichersten dadurch bewirkt, dass sie so früh als möglich durch 

Lehre und Beispiele dem Kinde eingeprägt werdan. Ein Mittel unter vielen 

■ kann hierzu das Märchen sein, wenn es nämlich nicht darauf ausgeht, durch 
ungereimte und fabelhafte Kombination nur zu unterhalten, sondern in 

t der Hülle des Wunderbaren einen religiös-sittlichen Sinn verbirfft, 
den man freilich dem Kinde nicht zum Schluss als abstrakten Moralsatz gleicn- 

' sam an den Kopf werfen , sondern von ihm selbst herausfühlen lassen 
muss, weil der konkrete Fall, selbst der bloss erzählte, dem lebendigen Beispiele 

^ ähnlicher, in grösserer Tiefe auf Gesinnung und Handlung wirkt, als die ab- 
strakte Lehre." W a i t z , Allgemeine Pädagogik. Ausgabe von Willmann, 

' Seite 133. 
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regen. Auch ist es nur scheinbare Kleinlichkeit, wenn wir das Märchen 
mit Lehrstoff befrachten wollen. In der angesachtesten Weise werden 
diejenigen Vorstellangen, die es anregt, in der Natarkande weiter ver- 
folgt Eben weil das Märchen sich tief einsenkt nnd das angeteilte 
freie Interesse für sich hat, kann man über seine Gegenstände die 
Gedanken hierin nnd dahin lenken, ohne dass die Freadigkeit daran 
nachlässt. Zwanglos nnd in völlig kindlicher Weise wird dem phan- 
tastischen Wesen des Märchens dadnrch ein genügendes Gegengewicht 
gegeben, dass Dinge and Verhältnisse, aof die das Märchen hinleitet, 
znr Anschaaang nnd Besprechnng gebracht werden. Damit wird za- 
gleich der Anfang gemacht in der Belehrang über die ümgebang des 
Kindes. Hierdurch würde aach der zweite Einwand wegfallen, dass 
die Phantasie eine za grosse Bolle spiele and das Kind der Wirklich- 
keit entfremdet werde.*) 

Sehr viel kommt natürlich aaf eine rechte A a s w a h 1 der Märchen 
an. Zur anterrichtlichen Behandlang imerstenSchal- 
j a h r schlägt (Herr Professor) Z i 1 1 e r folgende zwölf Märchen ans der 
Sammlang der Gebrüder Grimm vor and zwar nach ihrer Beihenfolge 
geordnet : 

1. Das Märchen von den Sternthalern ; 

2. Die drei Faalen ; 

3. Die drei Spinnerinnen ; 

- 4. Strohhalm, Kohle and Bohne; 
5. Die sieben Geisslein; 

- 6. Hühnchen and Hähnchen oder der Tod des Hühnchens; 

7. Der Wolf nnd der Fachs : 

8. Das Lampengesindel ; 

9. Die Bremer Stadtmasikanten ; 
> 10. Zaankönig nnd Bär; 

11. Fände vogel; "^ 

^2. Der Arme and der Reiche. 

Aas dieserReihenfolge haben wir aasgeschieden„d iedrelFaale n,^' 
weil ans die Belohnang der Faalheit bedenklich erscheint. Aas gleichem 
Grande haben wir das dritte Märchen, „die drei Spinnerinnen^' wegge- 
lassen. Aach hier findet Faalheit, Lüge and Betrag reiche Belohnang. 
Wir wählen dafür „Schneeweisschen and Rosenrof and 
,F r a a H o 1 1 e". So erhielten wir ebenfalls zwölf Märchen, and zwar 
in folgender Reihenfolge: 

1. Die Sternthaler ; **) ""^ 

2. Fraa Holle; 

3. Strohhalm, Kohle and Bohne; — 

4. Das Lampengesindel; 

5. Der Tod des Hühnchens ; — - 

6. Der Wolf nnd die sieben Geisslein ; — 

7. Der Wolf and der Fuchs ; 



*) Willmann, Vorträge II. 

**) Ackermann, Jahresbericht der Karolinenschule und des Lehrerinnen- 
Seminars vom Jahre 1881, S. 45, hält i. g. dieselbe Reihenfolge inne. Für 
das Märchen „Der Tod des Hühnchens" ist dort eingesetzt „Schneeweisschen 
und Rosenrot." 

10* 
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8. Der Zaunkönig und der Bär; ^' 

9. Fundevogel; 

10. Schneeweisschen und Eosenrot; 

11. Die Bremer Stadtmusikanten; — . 

12. Der Arme und der Reiche. *) 

Die Auswahl der Märchen und ihre Anordnung erfolgt vor allem 
mit Rücksicht auf die in ihnen liegenden Gesinnungsverhältnisse, da ja 
der Märchenunterricht ausdrücklich als „Gesinnungsunterricht^^ gekenn- 
zeichnet worden ist. Hierbei kommt es nun in erster Linie darauf an, 
dass der Ausgangspunkt ein richtiger ist. Diesen Ausgangs- 
punkt bildet in naturgemässer Weise das Familienleben. Durch 
Idealisierung der Eltern-Verhältnisse erhalten wir die Vorstellung 
Gottes, so wie es Herbart verlangt in den Worten: ,,Dem Kinde 
sei die Familie das Symbol der Weltordnung; von den Eltern nehme 
man idealisierend die Eigenschaft der Gottheit ,,A1b der Endpunkt 
d^r Welt, als der Gipfel aller Erhabenheit muss die Idee Gottes schon 
in früher Kindheit hervorschimmern, sobald das Gemüt anfängt, einen 
Überblick zu wagen über sein Gewissen und Denken , Fürchten und 
Hoffen; sobald es über die Grenze seines Horizontes hinauszuschauen 
versucht. Nie wird Religion den ruhigen Platz in der Tiefe des Herzens 
einnehmen, der ihr gebührt, wenn ihr Grundgedanke nicht zu den ältesten 
gehört, wozu die Erinnerung hinaufreicht, wenn er nicht vertraut und 
verschmolzen wurde mit allem, was das wechselnde Leben im Mittel- 
punkt der Persönlichkeit zurückliess.'^ Daher stellten wir das Märchen 
von den Stemthalern vorauf. In ihm tritt das religiöse Interesse 
in den Vordergrund; seine Pflege übernimmt ausser den gesinnungs- 
bildenden Stoffen vor allem auch, wie schon oben hervorgehoben 
wurde , der zweckmässig eingerichtete Eindergottesdienst. Auf ihn 
werden wir gleich durch das erste Märchen geführt. Aber auch die 
übrigen Interessen der Teilnahme, das sympathetische und das 
soziale, finden in den Märchen reiche Nahrung. Denken wir aber 
an die ursprünglichen Ideen, welche die Ethik uns darlegt, so ist reich- 
lich Gelegenheit gegeben, die Idee des Wohlwollens wie die der Voll- 
kommenheit, die Idee der Billigkeit wie die des Rechts in den Herzen 
der Kinder zu erwecken. Übrigens spielt bei der Anordnung der 
Märchen auch die Berücksichtigung der Jahreszeiten eine Rolle, wie 
dies aus dem folgenden Abschnitt über „Naturkunde^' deutlich hervorgeht. 

Dass übrigens auch andere Reihenfolgen denkbar und ausführbar 
sind, soll damit nicht geleugnet werden. Wir selbst haben in der 

*) Vergl. Bräutigam, Der Yorbereitungskursus im ersten Schuljahr. 
Weimar 1887, S. 78 ff. Die daselbst gegebene Abänderung des Märchens und 
dessen methodische Bearbeitung können wir nicht billigen. — Hartmann, 
Analyse des kindlichen Gedankenkreises, Annaberg 1885, begnügt sich mit vier 
Märchen : Die sieben Geisslein, Rotkäppchen, Fundevogel, Stemthaler — und 
zwar für das Sommerhalbjahr. Sodann treten biblische Erzählungen aus dem 
Neuen Testament ein. Seite 92. Yergl. femer: Siebenbürg. Schul- und 
Kirchenbote 1886, Nr. 9, S. 206 Andere schlagen acht Märchen zur Be- 
arbeitung im ersten Schuljahre vor : Die Sternthaler ; Der süsse Brei ; Strohhalm, 
Kohle und Bohne ; Frau Holle ; Der Wolf und die sieben Geisslein ; Der Wolf 
und der Fuchs ; Fundevogel ; Der Arme und der Reiche. Die Zahl wird selbst- 
verständlich nach den verschiedenen Schulgattungen und Schuljahrgängen eine 
wechselnde sein. 
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Übangsschnle des Pädagogischen TJniversitäts-Se- 
minars zn Jena neuerdings eine abgeänderte Reihenfolge einge- 
schlagen. Die Gründe, die für die Änderung sprechen, sind im 4. Heft 
„Aus dem Pädagogischen Universitäts-Seminar zu Jena^', Langensalza 
1892, Seite 177 ff.*) dargelegt worden. Wir verweisen auf diese 
eingehende Darstellung , deren Ergebnis in folgender Aufstellung gipfelt : 

1. Der Wolf und die sieben Geisslein; 

2. Rotkäppchen ; . 

3. Fundevogel; 'f^-^^'^jS 

4. Frau Holle; . 

5. Das Lumpengesindel;-^ 

6. Vom Tode des Hähnchens; 

7. Strohhalm, Kohle und Bohne; 

8. Die Kornähre; 

9. Der Wolf und der Fuchs ; 

10. Die Bremer Stadtmusikanten; — 

11. Schneeweisschen und Rosenrot; 

12. Der süsse Brei; • — 

13. Die Sternthaler; ^ 

14. Der Arme und der Reiche. 

Tritt nun z« der rechten Auswahl und Reihenfolge der Märchen 
eine pädagogisch richtige, von einem warmen und kindlichen. Unterrichts- 
ton begleitete Behandlung hinzu, so können diese „einen reichen Schatz 
von Gemütsleben entfalten, in welchem die zartesten Saiten eines Kinder- 
herzens anklingen. Unter allen Umständen aber muss in der Dar- 
reichung dieser Geistesnahrung das richtige Mass gehalten und durch 
Belehrungen aller Art, die sich daran knüpfen, über Tiere und Pflanzen, 
über menschliche Berufsarten , über Vorgänge im Leben dem Reiche 
der Träume, in welche das Märchen versetzt, ein Gegengewicht ge- 
bildet werden. Wo aber das richtige Mass gehalten und eine gutel 
Auswahl getroffen wird^ da werden diese Erzählungen ein guter En^el / 
für den Menschen, der ihn, wenn er auszieht ins Leben, unter der ver- 
traulichen Gestalt eines Mitwandemden begleitet ; da ziehen sich aus ( 
diesen Morgenträumen der Kindheit geheimnisvolle Fäden in das später^ 
Geistesleben.'^ **) 

Die bleibende Frucht aber davon, dass man das Kind in der 



*) Beiträge zum Märchenunterricht im ersten Schuljahr. YonH. Land< 
mann. Seite 160 sind die Richtlinien für die vorgeschlagene Reihenfolge 
ethischer und psychologischer Natur dahin bestimmt worden: 

1. pie . Gesinnungselemente sind der natürlichen Fortbildung des kind- 
hchen Gedankenkreises anzupassen. 

2. Die Familie ist zum Ausgangspunkt der Beiehrungen über Gott zu 
. machen. 

3.. Schon' frühzeitig sind die religiösen Vorstellungen dem kindlichen 
Gemüt ; zuzuführen. 

4. Es müssen auch die Erfahrungen und Gesinnungen, welche aus den 
FesteiL des Kirchenjahres und den religiösen Gebräuchen des Hauses 
auf das Kind übergehen, sorgfö.ltig bearbeitet werden. 

5. Als fünfte Richtlinie ist noch hinzuzufügen, dass die Reihenfolge auch 
Rücksicht auf die Jahreszeiten zu nehmen hat. 

**) Mehl, Gedai^en über die sittlich-religiöse Bildung und Erziehung 
unserer Jugend und unseres Volkes. Wien 1879. 
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; Märchenwelt seine eigenste Welt durchleben lässt, ist der poetische 
Sinn, die begeistemngsfähige ideale Gesinnung, ein Trost und eine Er- 
/ hebnng für jene Tage, wo das Kind ans seinem Paradies vertrieben im 
j SchWeisse seines Angesichts das Brot der Erkenntnis essen mnss. 

II. Die Märchen. 

Vergleiche die betreffenden Erzählungen in dem „Lesebuch für das 
zweite Schuljahr". 3. Aufl., Leipzig, H. Bredt, 1892. 

III. Die Behandlung des Stoffes. 

Vorbemerkung. 

Die Märchen eignen sich aus naheliegenden Gründen vortrefflich 
zum entwickelnd-darstellenden Unterricht, wie er Seite 113 ff. auseinander 
gesetzt ist. Es empfiehlt sich also, die Erzählung nicht einfach zu 
geben — wenn dies auch für den Lehrer das bei weitem Leichtere ist — 
sondern durch Wechselrede aus den im Vorstellungskreis der Kinder 
liegenden sinnlichen Vorstellungs- und Gefühls-Elementen die Erzählung 
zu gewinnen. Dadurch wird auch vermieden werden, dass, wie es so 
häufig geschieht, die Kinder mit dem Eintritt in die Schule verstummen, 
wenngleich sie vor ihrem Eintritt ausserordentlich wissbegierig und 
mitteilsam waren. 

Nachstehend haben wir ein ausführliches Beispiel für den entwickelnd- 
darstellenden Unterricht gegeben. Das gesperrt Gedruckte wird von den 
Kindern herzugebracht. EfiLj:ersteht_jMch^ von selbst^ dass der Lehrer 
sich durchaus nicht auf die Worte , wie er sie zu haben~wSnBC&|l 
klemnreir~~^arf!^ Denn hier ist dem eigenartigen Ausdruck des Kindes 
ein weiter Spielraum gestattet. 

Bei einer TJnterrichtsform aber , wo so viel vom Geschick des 
Lehrers, von seiner Lebendigkeit, von seiner Fähigkeit, dem kindlichen 
Gedankenkreis nachzugehen und der kindlichen Ausdrucksweise sich 
anzuschmiegen, abhängt, ist es schwer, Vorbilder für den Unterricht 
zu geben. Gerade hier muss der Lehrer das Beste dazu thun. 
r Nachdem die Erzählung gewonnen ist, tritt die ethisch -religiöse 
\ Vertiefung in den Stoff durch die sogen. Konzentrationsfragen ein. Von 
da aus schreitet der Lehrer dann zur Gewinnung des allgemeinen Satzes 
.(3. und 4. Stufe) vor. Später tritt eine einfache Gruppierung der ge- 
wonnenen Sätzchen ein, um durch klare Übersicht des Erarbeiteten 
dieses selbst zum bleibenden Eigentum der Kinder zu gestalten. 

1. £iii ansgefUhrtes TJnterrichts-Beispiel. 

(Entwickelnd- darstellender Unterricht.) 

Präparationsskizze zum Märchen: Fundevogel.'') 

Übersicht. 

I. Einheit. 

Ziel: Wir wollen erzählen , wie ein kleines Mädchen seine gute 
Mutter verloren hat und dann zu fremden Leuten gekommen ist. 

*) Dieser Entwurf ist von Herrn H. Landmann angefertigt worden 
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1. Wie der Adler das Kind ranbt. 

2. Wie die Mutter traurig ist. 

3. Wie der Jäger das kleine Mädchen mit nach Hanse nimmt 

4. Wie Lenchen und Fundevogel einander lieb haben. 

n. Einheit. 
Ziel: Wie Lenchen Fundeyogel aus einer grossen Not hilft. 

1, Wie die alte Sänne Funde vogel umbringen will. 

2. Wie Lenchen und Fundevogel in den Wald gehen. 

in. Einheit. 

Ziel: Was die Köchin thnt, als sie erfährt, dass die Kinder 
fort sind. 

1. Wie die Köchin diei Knechte fortschickt. 

2. Wie die Knechte zum zweitenmal fortgehen. 

3. Wie die Köchin selbst mitgeht und stirbt. 

I. Einheit. 

Ziel: Wir wollen heute erzählen , wie ein ganz kleines Mädchen 
seine gute Mutter verloren hat und dann zu fremden Leuten ge- 
kommen ist. 

I. und n. Stufe. 

1. Das arme Kind hat ein grosses Unglück getroffen. Es hat 
seine Mutter verloren. Was mag denn geschehen sein? Die Mutter 
ist krank geworden und gestorben.*) So war es diesmal 
nicht. Denkt euch nur, das kleine Mädchen ist seiner Mutter geraubt 

worden Da ist derWolf gekommen, bat dasKind 

in den. Wald geschleppt und dort gefressen. Dawäre 
ja das Mädchen tot gewesen und konnte nicht zu fremden Leuten 
kommen.**) .... Als der Wolf das Kind verschluckt 
hatte, legte er sich unter einen Baum schlafen. Da 
kam der Jäger und schoss ihn tot. Dann schnitt er 
dem Wolfe den Bauch auf, — da war das Mädchen 
wieder lebendig. Ob der Jäger das Mädchen der Mutter nicht 
gern wiedergebracht hätte ? Ja, aber derJäger wusste nicht, 
wem das Kind gehörte. Konnte es das Mädchen dem Jäger nicht 
sagen? Das war noch ganz klein und konnte noch nicht 
sprechen. Was that da der Jäger? Er nahm das Mädchen 
mitnachHause. 

Da wäre ja die Geschichte fast ebenso gewesen, wie die von Rot- 
käppchen. Der Wolf ist aber nicht dabei gewesen, sondern ein Baub- 
vogel hat das Kind geraubt. Das ging so zu : Die Mutter war ganz 
arm. Sie hatte nicht einmal so viel Geld , um sich für den kalten 



aaf Grund seines Unterrichts in der Übun^schule des Pädagogischen Univer- 
sitäts-Seminars zu Jena. (Yergl. das 4. Heft: Aus d. Pädag. Univers.- Sem. zu 
Jena. Langensalza, Beyer u. S. 1892.) 

*) Die gesperrt gedruckten Sätze geben die Antworten der Kinder an. 
**) Die Erinnerung an das Ziel bewahrt die Kinder vor Abschweifung von 
der Sache. 
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Winter Kohlen and Holz *) zum Einheizen zu kaufen. Erzählt mir, wie 
sie da Holz bekommen hat! Sie ging in den Wald und Ij^ 
dürres Holz zusammen. Dann? Dann band sie eine 
grosse Welle und trug sie nach Hause. Wo Hess sie denn 
das kleine Mädchen? Das kleine Mädchen nahm sie auch 
mit in denWald. Wenn sieHolz las, legte sie es unter 
einen Baum; da schlief es so lange. Ob sie nicht auf das 
Kind aufgepasst hat ? Sie ging aber nicht weit von dem 
Kinde~"fört, damit es kein böses Tier holen könnte. 
Der Adler hafs aber doch geholt , nnd_ienkt ench , die Mutter ist's 
nicht einmal gewahr geworden. Wie mag das zugegangen sein? Es 
ist geschehen, wie die Mutter vom vielen Holzlesen einmal recht müde 
war. Wer erzählt ? Einmal war die ILutter recht müde. 
Da setzte sie sich unter einen Baum auf das weich e 
Moos und schlief. Wo war das Kind ? Das kleine Mädchen 

^>nahm sie auf ihrenSchoss, und es schlief auch. Weiter ! 
Wie sie alle beide fest schliefen, kam ein grosser 

> Adler**) vorbeigeflogen. Der fasste das Kind mit 
seinen Krallen an und trug es weit fort. Wohin? In 
sein Nest. Die Mutter konnte ihn aber doch abwehren ! Die 
Mutter merkte es nicht, denn sie schlief ganz fest. 
So ist die Geschichte gewesen. Wovon haben wir erzählt? 

Überschrift: Wie der Adler das kleine Mädchen raubt. 

Zusammenfassung: Eine arme Frau ging mit ihrem klein^i Mädchen 
in den Wald. Sie wollte Holz lesen zum Einheitzen im kalten Winter. Das 
kleine Mädchen legte sie unter ^inen Baum. Dort schlief es, wenn die Mutter 
Holz las. Die MutterjD3,aste aber immer auf, dass kein böses Tier das Kind 
holte. Einmal wurdeoie ISfiitter im Walde auch müde. Da setzte sie sich 
unter einen Baum und schlief. Das kleine Mädchen nahm sie auf ihren Schoss^ 
und es schlief auch. Wie sie schliefen, kam ein grosser Adler geflogen. Der 
fasste das Eind mit seinen Krallen und trug es fort in sein Nest. Die 
Mutter wurde es aber nicht gewahr, weil sie ganz fest schlief. 

2. Erzählt mir jetzt von der Mutter, als sie aufwachtet^?**) Als 

die Mutter aufwachte, war ihr liebes Mädchen fort. 

Da war sie sehr erschrocken — und dachte? — und dachte, 

das hat mir ein böses Tier geraubt. Hat sie gesucht? Sie 

suchte auch im ganjpen Walde nach dem Kin de, aber 

sie fand es nicht. Wie wnrde es ihr da zu Mute? Da wnrde 

sie ganz traurig und weinte sehr. Sie musste nun allein 

nach Hause gehen und dort war sie auch ganz allein. Da konnte sie 

ihr liebes Kind nie vergessen. Wisst ihr, was sie alle Tage gethan 

hat. Sie hat alle Tage geweint — so lange, bis ihr die Augen 

ganz rot wurden. 

Überschrift; Die Mutter ist sehr traurig. 

Zusammenfassung: Als die Mutter aufwachte , war ihr Eind fort. 
Da war sie sehr erschrocken und dachte : Das hat mir ein böses Tier geraubt. 



*) Es kann auch dafür das Sammeln von Beeren oder Blumen gesetzt 
werden. Auch ein Spaziergang wird anderswo passender gewählt werden. 

**) Nennen die Kinder einen andern Vogel, so lasse man sie dabei ; einmal 
wurde ein Rabe genannt, und derselbe stiess auf keinen Widerspruch. 

***) Die Lage der Mutter erweckt Gefühle, die schon im Erfahrungskreise 
der Kinder liegen; darum werden sie die Antwort nicht schuldig bleiben. 
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Die Mutter ging nun in den Wald und suchte ihr kleines Kind, aber sie fand 
es nicht. Da war sie sehr traurig und fing bitterlich zu weinen an. Sie 
musste nun allein nach Hause gehen und zu Hause allein wohnen. Die Mutter 
konnte ihr kleines M&dchen gar nicht vergessen. Alle Tage dachte sie daran 
und weinte dann so lange, bis ihr die Augen rot wurden. 

3. Was mag denn ans dem geraubten Kinde geworden sein ? Der 
Adler hat es in sein Nest getragen und dort tot ge- 
hackt, Ich denke, es kommt zu fremden Leuten, da mnss es doch 
am Leben geblieben sein. Vielleicht ist es dem Adler abgenommen 
worden ? Der Jäger ist gekommen und hat denAdler tot 
geschossen. Wir wollen sehen. Dort im Walde, wo das kleine 
Mädchen hingetragen wnrde, war wirklich ein Jäger (Förster) auf die 
Jagd gegangen. Erzählt davon! In dem Walde war ein Jäger 
anf der Jagd nnd wollte einen Hasen schiessen. Er 
fand aber nicht gleich einen und ging deshalb tief in den Wald hinein. 
Es war ganz still im Walde. Anf einmal hörte der Jäger etwas 

schreien Das war das kleine Mädchen. Der Jäger 

dachte, da — will gewiss — der Wolf ein kleines Kind 
fressen; den will ich gleich tot schiessen. Was that er 
nun schnell ? Nun lief er schnell dahin, wo das Kind 
schrie. Weiter! Wie er ein Stückchen gelaufen war, 
fand er das kleine Mädchen. Wo? Es sass hoch oben 
auf einem Baume im Adlerneste. Warder Adler ajach da? 
Der Adler war aber nicht zu Hause; er war in den 
Wald geflogen. Erzähle nun weiter vom Jäger! Der Xjkger 
kletterte nun schnell auf den Baum und holte das 
Kind herunter. Das Mädchen war gar nicht zerhackt. Da sprach 
der Jäger: Du armes Kind sollst nicht sterben. Ich will dich mit 
nach Hause nehmen zu meinem kleinen Lenchen und dich mit ihm 
gross ziehen. 

Das that er auch. 

Übefchrift: Der Jäger nimmt das kleine Mädchen mit nach 

Hause. 

Zusammenfassung: Ein Jäger ging auf die Jagd und wollte einen 
Hasen schiessen. Er fand aber nicht gleich einen und ging darum weit hinein 
in den Wald. Anf einmal hörte er ein kleines Kind schreien. Er dachte, das 
will gewiss der Wolf fressen und lief schnell, um den Wolf tot zu schiessen. Als 
er- ein Stückchen gelaufen war , sah er das kleine Mädchen hoch oben auf 
einem Baume im A<uemeste. Der Jäger kletterte nun rasch hinauf und holte das 
Kind herunter. Dann nahm er es mit nach Hause zu seinem Lenchen. 

4. Was hat wohl Lenchen angegeben, wie es das kleine Mädchen 
sah? Lenchen freute sich sehr. Es glaubte, es wäre 
ein Schwesterchen. Nun wollte Lenchen auch gleich wissen, 
wie das Schwesterchen hiese. Das wusste aber der Jäger selbst nicht. 
Da sagte er : es soll Fundevogel heissen. Warum denn ? Er hatte 
es in einem Yogelneste gefunden. Nun freute sich Lenchen 
noch viel mehr und hatte Fundevogel sehr lieb. Wer erzählt davon? 
Sie trug Fundevogel und spielte mit ihm etc. Nachts 
aber ? In der Nacht schliefen sie zusammen in einem 
Bettchen. Bald wurde nun Fundevogel gross und hatte Lenchen 
auch sehr lieb. Beide waren so gute Kinder, dass sich der Jäger über 
sie freute. Erzählt mir noch mehr von den guten Kindern! Haben 



} 
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sie sie sich gezankt? Lenchen und Fnndevogel zankten 
sich nie. Manchmal hrachte der Jäger Lenchen Beeren mit Was 
that da Lenchen? Da gab sie Fnndeyogel auch welche. 
Wenn aber Fundevogel Beeren hatte? . . . . dabekamLenchen 
auch welche. Die beiden hatten sich so lieb, wenn eina das andere 
nicht sah, war es jedesmal ganz traurig. 

Überschrift: Wie Lenchen und Fandevogel einander lieb 
haben. 

Zusammenfassung: Als der Jäger nach Hause kam, freute sich 
Lenchen sehr über das kleine Mädchen. Es wollte auch gleich seinen Namen 
wissen. Da sagte der Förster: es soll Fundevogel heissen, weil Ichs in einem 
Yogelneste gemnden habe. Fimdevogel und Lenchen wurden nun recht gute 
Kinder und machten dem Jäger viele Freude. Sie zankten sich nicht. Wenn 
eins Beeren oder etwas anderes hatte, so teilte es mit dem andern. Die beiden 
Kinder hatten sich so lieb , dass sie traurig waren , wenn eins das andere 
nicht sah. 

Ziel: Nun wollen wir einmal das Ganze erzählen und dann zu- 
sehen, wer uns von beiden gefällt. 

3. Vertiefung: Wer gefällt dir und warum? Der Jäger, 
weil er dem kleinen Mädchen aus der Not hilft. Wer 
thut dem Jäger auch leid? Der Jäger ist mitleidig; er hat ein mit- 
leidiges Herz. Für wen sorgt er? Was giebt er dem Kinde? Warum 
gefallen euch die Kinder auch ? Sie sind artig, zanken sich nicht, 
teilen was sie haben. Es sind gute Kameraden. Wer freute sich 
darüber? Wer war böse? Adler. Warum? Wer thut uns leid? 
Mutter und Kind. Warum? Sie haben Unglück gehabt. 

m. Stufe: Nennt eine andere Mutter, die auch ihre Kinder durch 
ein böses Tier verloren hat ! Die alte Geis s. Fundevogels Mutter 
hatte aber ein grösseres Unglück. Warum? Sie hat Fundevogel 
nicht wieder bekommen. Was hat der Jäger ebenso gemacht, 
wie die alte Geiss? Für Lenchen und Fundevogel gesorgt. 
Wie? Hat die Geiss auch aus der Not geholfen? Kennt ihr noch 
andere gute Kameraden und artige Kinder ? Die Geisschen. Warum ? 
Wer war so böse, wie der Adler? 

IV. Stufe: Wenn jemand in Not ist, sollen wir helfen. Wir 
sollen mitleidig sein. Brüderchen und Schwesterchen müssen immer 
artig sein. 

Du liebes Schwesterlein, 
Wir wollen immer recht artig sein. 
Haben dann Vater und Mütter beide 
An uns Kindern ihre Freude. 

V. Stufe: Wann musst du Mitleid haben? Kannst du schon 
aus der Not helfen? Wem giebst du etwas von deinem Brote, Zucker, 
Apfel? Was machst du im Winter, wenn die Vögel Hunger leiden? 
Wie kannst du Vater und Mutter erfreuen ? 

2. Einheit. 

Ziel: Heute wollen wir erzählen, wie Lenchen Fundevbgel aus 
einer grossen Not hilft. 

L und n. Stufe: 

1. Das ist aber ein armer Fundevogel. Erst hat er seine Mutter 
verloren, und heute kommt schon wieder Unglück über ihn. Was nur 
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mit ihm sein mag? Fundevogel ist sehr krank geworden. 
Da h&tte aber Lenchen nicht helfen können, sondern nnr der Doktor. 
Es kam ein ganz anderes Unglück über ihn. Seht, der Jäger hatte 
eine alte Köchin (Magd), die hiess die alte Sänne. Das war ein 
bitterböses Weib nnd konnte Fondeyogel nicht leiden. Warnm ? W e i 1 
Fnndeyogel nicht ins Hans gehörte. Die Köchin meinte 
es gar nicht gnt mit Fnndevogel. War der Jäger im Walde, so hatte 
es Fnndeyogel nicht gnt. Wenn Hittagbrot gegessen wnrde ....da 
gab dieKöchinFnndeyogel nicht genngzn essen. Wenn 

Fnndeyogel in die Stube kam so steckte ihn die Köchin 

wieder hinaus. Sie schimpfte ihn auch und sagte: gehe aus dem 
Hause, denn du gehörst gar nicht zu uns. 

Wenn der Jäger nach Hause kam und Fnndeyogel recht lieb hatte 

nnd Beeren schenkte, da ärger te sich die alteSanne 

— . . so sehr, dass sie ganz gelb wurde — und dachte bei sich: 
Fnndeyogel muss aus dem Hause! Hört, was sie da thun wollte: 
Eines Tages nahm sie zwei Eimer und trug vieles Wasser in einen 
grossen Kessel. Viermal ging sie an. den Brunnen. Das sah Lenchen 
nnd wunderte sich. .Warum? Dass die Köchin so viel Wasser 
in den Kessel trug. Leiichen hatte aber auch Angst; sie dachte 
. . . die Köchin wollte Fundevogel hineinwerfen. Wie 
fragte da Lenchen? Warum trägst du denn so viel Wasser? 
Da antwortete die alte Sänne: Wenn du es niemand verraten willst, 
will ich dirs sagen. Lenchen versprach es niemand zu sagen. 
Was sagte ihr nun die Köchin? Ich will Fundevogel hinein- 
wer fen. Der Jäger durfte es aber nicht merken .... sie wollte 
es thun, wenn derJäger im Walde war. Das hat sie auch 
mit gesagt. Wie hat sie gesprochen? Morgen früh, wenn der 
Jäger in den Wald gegangen ist, will ich Fundevogel 
in den Kessel werfen und ihn kochen. 

Überschrift: Wie die alte Sänne Fundevogel umbringen will. 

Zusammen fasBung: Der Jäger hatte eine alte Köchin, die hiess 
die alte Sänne. Das war eine böse Frau. Sie konnte Fundevogel nicht leiden, 
weil er nicht ins Haus gehörte. Wenn nun der Jä^er nicht zu Hause war, 
hatte es Fundevpgel schlecht. Da gab ihm die Köchin nicht genug zu essen. 
Wenn sie ihn sah, schimpfte sie ihn, und wenn er in die Stube ksun, steckte 
sie ilm wieder hinaus. Der Jäger hatte Fundevogel recht lieb und brachte ihm 
oft Beeren aus dem Walde mit. Wenn das die Köchin sähe, ärgerte sie sich 
gelb und dachte: Fundevogel muss aus dem Hause. 

Eines Tages trug die Köchin viel Wasser in den grossen Kessel. Viermal 
ging sie an den Brunnen. Da sprach Lenchen : Warum trägst du denn so viel 
Wasser in den Kessel? Die Köchin antwortete : Wenn du es niemand verraten 
willst, will ich dirs sagen. Morgen früh, wenn der Jäger in den Wald ist, 
will ich das Wasser heiss machen und Fundevogel hineinwerfen. 

2. Was wird nun Lenchen thun? 

Lenchen erzählte Fundevogel alles wieder und 
sagte, gehe fort, sonst musst du sterben. Da hat wohl 
Lenchen Fundevogel verlassen ? Nein, Lenchen istauchmit 
gegangen. Gewiss, aber die Kinder nmssten alles ganz heimlich 
anfangen, damit es die Sänne nicht merkte. Da hat Lenchen Funde- 
vogel am frühen Morgen, als der Förster im Walde war und die Köchin 
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noch schlief) alles erst erzählt und ist mit ihm fortgegangen. Da könat 
ihr mir erzählen, wie es gewesen ist. Am andern Morgen ging^ 
der Jäger sehr frtih anf die Jagd. Die alte Sänne aber 
schlief noch. Lenchen und Fundevogel lagen auch noch im Bette. 

Da erzählte Lenchen Fundevogel gestern schleppte die 

alte Sänne viel Wasser in den Kessel. Wie ich sie darum 
fragte, sprach sie: Morgen früh, wenn der Jäger auf die 
Jagd ist, will ich Fundevogel hineinwerfen. Stehe 
nun auf, wir wollen zusammen fortgehen in denWald. 
Fundevogel war es zufrieden, und sie gingen beide 
fort. Ehe sie aber weggingen, sagte Lenchen zu Fundevogel: Ver- 
lässt du mich nicht, so verlasse ich dich auch nicht. Fundevogel aber 
antwortete: Nun und nimmermehr verlasse ich dich. Das erzählt mir 
nun auch mit. 

Überschrift: Wie Lenchen und Fundevogel in den Wald gehen. 

Zusammenfassung: Am andern Morgen ging der Jäger sehr früh, 
auf die Jagd. Die Köchin schlief noch , und Lenchen und Fundevogel la^ea 
auch noch im Bette. Da sprach Lenchen zu Fundevogel: Yerlässt du nuch 
nicht etc. ... Da sprach Lenchen : Ich wül dir erzählen . . . etc. ... So 
stehe nun schnell auf und lass uns in den Wald gehen. Fundevogel war es 
zufrieden und sie gingen fort. 

Vertiefung: Was sagst du über die Köchinj? Sie war ein 
böses Weib. Warum ? Sie wollte Fundevogel nicht im 
Hause behalten. Sie war auch neidisch. Wann? Wenn es 
der Jäger und Lenchen mit Fundevogel gut meinten. 
Was war am schlechtesten von der Köchin? Wem gefällt so etwas 
auch nicht? Dem lieben Gott. 

Kannst du mir von den beiden Kameraden sagen, was recht schön 
war ? Sie haben sich nicht verlassen. Wann sogar nicht ? 
In der Not, im Unglück. 

ni. Auch ihr helft euch gegenseitig, wenn ihr in Not seid. Du 
giebst dem Kameraden ein Stück Brot, wenn er keins hat, und er hilft 
dir auch wiederum. Und so ist's recht. Denn: 

IV. „Gute Kameraden dürfen sich im Unglück nicht verlassen." 

V. Was thust du, wenn dein Kamerad krank ist? 

3. Einheit. 

Ziel: Was wird die Köchin thun, als sie erfährt, dass die Kinder 
fort sind? 

L und IL Stufe: 

1. Als Lenchen und Fundevogel fort waren, stand die Köchin auch 
auf. Was that sie nun? Sie machte Feuer an und legte 
tüchtig Holz an, bis das Wasser kochte. Weiter! Als 
dasWasser kochte, ging sie in dieKammeruudwollte 
Fundevogel holen, aber er war fort, und Lench en war 
auch fort. Gewiss hat da die Sänne Angst bekommen! Ja, 
sie fürchtete sich vor dem Jäger; der wird sehr böse 
werden, wenn die Kinder nicht mehr da sind. Der Jäger 
wird die Köchin jstrafen. Da fiel ihr ein, dass die Kinder in den Wald 
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gelaufen wären. Sie wollte sie nun wieder holen. Sie hatte anf dem 
Hofe drei Knechte, die ihr helfen miiBBten. Wer erzählt weiter ? Da 
sprach die alte Sänne zn den Knechten: Lanft den 
Kindern schnell nach nnd hringt Lenchen wieder. 
Fandavogel lasat Im Walde. Und die Eneehte liefen? . . . 
liefen auch sohneil fort nach dem Walde. £b dauerte 
anch nicht lange, so sahen Lenchen nnd Fnndevogel ancb die Knechte 
kommen. Nnn war die Not erst gross. Aber Lenchen nnd Fondevogel 
ftlrchteten sich nicht. Wiest ihr, wie sie dachten? Sie dachten, 
der liebe Gott wird schon helfen. Und der liehe Qott half 
anch. Hört, wie! Lenchen sprach wieder zn Fnndevogel: Verlässt 
dn mich nicht, so verlasse ich dich anch nicht Sprach 
Fundevogel : Nun nnd nimmermehr. Da sagte Lenchen : Werde dn zum 
RosenstSckchen nnd ich zum Rüschen darauf. Was denn P Fnndevogel 
war ein Boseus tCckchen nnd Lenchen das Röschen 
daran. Erzählt weiter , ob die Knechte die Kinder gefunden haben. 
Wie nnn die Knechte kamen, sahen sie die Kinder 
nicht Was sahen sie? Sie sahen nnr das BosenstSckchen 
nnd dasBSschen daran f. Was thaten sie da ? D a g i n g e n 
sie wieder nach Hanse — nnd erzählten der Köchin: wir 
haben nur einBosenstOckchen und elnBöschendaranf 
gesehen. Wie das die Kltchin h9rte, wnrde sie sehr böse, schalt 
die Knechte nnd sagte: ihr hattet den Bosenstock entzwei schneiden 
nnd das Röschen abbrechen nnd mitbringen sollen. Geht jetzt schnell 
bin nnd thnt's. 

Überschrift: Wie die KSchin drei Knechte fortschickt 

Zusammenfassung. 

2. Erzählt mir nnn , wie die Knechte zum zweitenmal fortgehen. 
Da liefen die Knechte wieder schnell fort Lenchen and 
Fnndevogel sahen sie bald wieder kommen. Was sprachen da Lenchen 
nnd Fnndevogel wieder zusammen ? Verlässt du ... . etc. Denkt 
ench , was jetzt ans den Kindern wurde. Lenchen sprach : So werde 
du eine Kirche und ich das Kreuz darauf. Nun? Gleich war es 
geschehen. Wie nun die Knechte kamen, sahen sie 
nur eine Kirche und ein Krenz darauf. Da gingen sie 
wieder nach Hause und sagten es der Köchin. Die wnrde 
aber wieder böse und sagte: Ihr Narren, ihr lülttet die Kirche ab- 
brechen und mir das Krenz mitbringen sollen. 

Zusammenfassung unter der Oberschrift: Wie die Knechte 
zum zweitenmal fortgehen. 

3. Zum drittenmal ging nun die Sänne selber mit. Davon könnt 
ihr «uch erzählen ! DleKöchin ging nun selbstmil, wollte 
Lenchen holen und Fundevogel umbringen. Als sie 
die Kinder kommen sahen, sprach Lenchen: Verlässt 

du etc. Da sprach Lenchen : Werde du ein Teich nnd ich 

die Ente darauf. Weiter! Gleich war es geschehen, und 
als die Sänne kam, sähe sie nur den Teich und die 
Bäte darauf. Sie wusste aber , dass der Teich Fnndevogel war. 
Da legte sie sich daran nnd wollte ihn austrinken. Das bekam ihr 
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aber schlecht. Die Ente kam nämlich geschwommen nnd .... zog 
die Köchin in den Teich. Da mnsste die böse Hexe ertrinken. 
Wer war nun froh ? Die Kinder waren nun froh und gingen 
fröhlich nach Hause; und wenn sie nicHt gestorben sind, leben 
sie heute noch .... 

Zusammenfassung unter der Überschrift: Die Köchin geht selbst 
mit und stirbt. 

Vertiefung: Wer bekommt Strafe? Ist das recht? Warum? 
Von wem kommt die Strafe ? Wem wird aus der Not geholfen ? Wer 
hilft ? Warum ? 

m. Wer hat auch Strafe bekommen? (Wolf.) Warum? Wer 
wurde gerettet? (Rotkäppchen, die Geisslein.) 

IV. Wer böse ist, wird bestraft. Wer gut und .fromm ist, dem 
hilft Gott. 

^ V. Wann wirst du bestraft ? Wann hat dich Gott gern ? 

Zum Schluss folgt eine zusammenhängende Erzählung der ganzen 
Geschichte im Anschluss an den Münchener Bilderbogen über Funde- 
vogel. 

AJs Begleitstoff kann die Hey sehe Fabel „Vogel am Fenster^^ 
dienen, in welcher das Mitleid der Leute deutlich zum Ausdruck ge- 
bracht wird. 



2. Unterrichts - Skizzen. 
I. Der Wolf und die sieben Geisslein. 

I. Einheit — „da meckerte die Alte und ging getrost fort.** 

n b. Die Mutter der Geisslein geftlllt uns sehr gut. Warum ? 
Es ist eine gute Mutter; sie geht in den Wald, um Futter für ihre 
Kinder zu besorgen; sie hat ihre Xinder recht lieb. Was verlangt sie 
von ihren Kindern, als sie fortgeht ? Warum thut sie das ? Der Wolf 
ist in der Nähe. — Die Geiss geht aber doch fort. Sie denkt, meine 
Kinder werden beschützt. Von wem? Auf wen vertraut sie? Ge- 
fallen auch die Kinder euch? (artig, folgsam.) 

in. Die alte Geiss ist eine gute Mutter. Eure Mutter ist gewiss 
auch gut? Erzählt, wie sie für euch sorgt! Sorgt der Vater auch? 
Was sagt eure Mutter euch, wenn sie aus dem Hause geht ? Fürchteten 
sich die jungen Geisslein? Ihr? Dürft ihr euch fürchten? Warum 
nicht ? 

IV. Vater und Mutter sorgen für die Kinder. — Der liebe Gott 
beschützt die Kinder. Er bewacht sie. 

V. Gieb an, was Vater und Mutter sagen, wenn sie fortgehen. 
Wie ermahnen sie euch ? Wie sorgen sie für euch ? Wie könnt ihr 
eure Eltern erfreuen? Wer beschützt euch immer? 

IL Einheit — „und fing an zu schlafen." 
IIb. Kannten die Geisschen den Wolf? Warum nicht? Hätten 
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m aufmachen dürfen? Haben sie gehorcht? Waren sie yorsichtig? 
%s sagt ihr znm Wolfe? (Bösewicht) Warum? (Verstellung und 



XXI. Aus der Zusammenstellung mit Erfahrungen ans dem Leben 
dtt Kjinder (Erfahrungsmaterial aus dem Unterricht kann noch nicht 
iierang^ezogen werden) ergeben sich dann folgende Sätzchen: 

XT. Wir sollen unsern Eltern gehorchen. Wir müssen yorsichtig 
&ein. Da sollst dich nicht yerstellen. Du sollst nicht betrügen. 

V. Was thnst du, wenn der Vater etwas befiehlt? Erzähle mir 
^twas yon gehorsamen Kindern ! Erzähle etwas von unvorsichtigen 
Kindern. 

m. Einheit. 

üb. Was hat der Wolf gethan? Was ist mit ihm geschehen? 
War das recht? 

in. Der Wolf hat die unschuldigen Oeisslein getötet. Er war 
ein Bösewicht. Wen darfst du nicht töten? (Tiere.) Warum ist der 
Wolf bestraft worden ? (Er hat getötet, sich verstellt, betrogen.) Bist 
du auch schon bestraft worden? Weshalb? Was geschieht mit den 
Menschen, die Böses thun? 

IV. Wer Böses thut, wird bestraft. 

V. Wie sollt ihr nicht sein? Was geschieht denn sonst? Was 
darfst du mit keinem Tiere thun? Beispiele für bestraftes Böses aus 
dem Anschauungskreise der Kinder. 



2. Das Rolkäppchen. 

I. Einheit — „und es ist doch so lustig im Walde.*' 

üb. Für wen sorgt Rotkäppchens Mutter? Was kann die Oross- 
mutter nicht mehr thun ? Warum ? Was besorgt Rotkäppchen ? Warum 
gefallen euch Rotkäppchens Mutter und Rotkäppchen? (Lieben die 
GroBsmutter und sorgen für sie.) Auf welche Weise will Rotkäppchen 
die Grossmutter erfreuen? Was aber gefällt an Rotkäppchen nicht? 
Sig gehorcht der Mutter nicht , geht vom Wege un d h ält s ich unter- 
wegs auf. ' TTT^' ^lT^ '' 7 

in. Habt ihr auch Grosseltem? Wo wohnen sie? wer sorgt für 
sie? Besucht ihr eure Grosseltem? Wie meinen sie es mit euch? 
Wie müsst ihr gegen sie sein? Schickt euch die Mutter auch Wege? 
Wie dürft ihrs dann nicht machen ? Haben die Göisslein ihrer Mutter 
gehorcht ? 

ly. Wir müiBsen die Grosseltern auch lieben und ihnen ge- 
borchen. 

V. Erzähle mir etwas von deinem Grossvater — deiner Gross- 
mntter. Wie erfreust du dieselben? Was thust du, wenn sie krank 
Bind? 

n. Einheit. — Schluss. 
Üb. Was für Böses thut der Wolf? (VersteUt sich, lügt, tötet.) 
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Erzähle, wie er zweimal böse ist. Warum war Rotkäppchen an ihrem 
Unglück schuld? Warum „gißschieht dem Wolfe recht? 

ni. Wo war der Wolf ebenso böse? Wie hat er es dort auch 
gemacht? Waren die Geisschen auch ungehorsam? Wo musste der 
Wolf auch sterben ? Warum ? Wer bestraft ihn hier, wer dort ? Warum 
kommt Strafe über den Wolf? über Eotkäppchen? über die Oeisslein? 

IV. Wer ungehorsam ist, wird bestraft. Wer Böses thut, wird 
bestraft — muss sterben. 

V. Beispiele des Ungehorsams. 

Wie das Geisschen aufs Eis gegangen ist. Beglei.tstoff 
im Anschluss an die Blumen, welche die alte Geiss und Eotkäppchen 
pflücken. Wer hat die Blumen nur erdacht? 

3. Fundevogel. 

(Vergl. die Präparation darüber.) 

4. Frau Holle. '') 

IIb. Erzählt, welches Mädchen euch am besten geföUt und sagt 
mir auch warum! Wo war es faul? Wie dachte das faule Mädchen, 
als das fleissige reich nach Hause kam? Wie war es? (neidisch, 
habgierig.) Worüber hätte sich das faule Mädchen freuen müssen? Was 
hat das faule Mädchen noch Böses gethan? (verstellt.) 

Hat das fleissige Mädchen seinen Lohn, das faule seine Strafe 
verdient ? 

War die Frau Holle eine gute Frau? Warum. Was hat sie mit 
dem fleissigen Mädchen? (Mitleid.) Wer hat dem fleissigen Mädchen 
auch geholfen? 

ni. Wir kennen zwei bessere Schwestern, Lenchen und Funde* 
vogel. Waren die auch neidisch? Was thaten sie denn? Welche» 
war faul? Wie war der Förster auch? 

IV. Wir sollen fleissig sein. Wir sollen nicht neidisch sein. 

y. Wie müsst ihr in der Schule sein? Wie zu Hause, wenn ihr 
etwas für eure Eltern thun sollt? Was thust du, wenn deine Ge- 
schwister neue Kleider, Geburtstagsgeschenke etc. bekommen? 

5. Das Lumpengesindel. 

I. Einheit — „dann gings weiter." 

n b. Hähnchen und Hühnchen warden gute Kameraden. Wie ? . . . 
Machten sie es auch wie guteKameraden ? Wie wurden sie schlechte 
Kameraden? Sie fingen StreiTan ^arüm ? Sie waren stolz. Gefällt 
euch das ? Durfte die Ente sehimpfen ? Durften Hähnchen und Hühnchen 
die Ente vorspannen? 

in. Wann streiten sich die Kinder auch? Das ist nicht recht? 
Wasr müssen Kinder thun? (vertragen.) Dürfen sich Kinder schimpfen? 

*) Das Märchen bildet eine methodische Einheit. Inwieweit die übrigen, 
in solche zerlegt, oder aber in eine einzige zusamengefasst werden sollen, ent- 
zieht sich einer allgemeinen Vorschrift. Beides ist zulässig. Allerdings wird 
man sich hüten müssen, einen Abstraktionsprozess da einzuschieben, wo die 
Ereignisse der Erzählung weiterdrängen und zum Abschluss gebracht sein wollen.. 
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IV. Streite uicht mit deinem Kameraden. Kameraden müssen sieb 
vertragen. Wii* sollen nicht schimpfen. 

V. Was teilst du mit deinen Kameraden ? Was verlangst du nicht 
von deinen Kameraden? 



IL Einheit — „sie schwammen hinunter.'' 

n b. Was für BGses thnn jetzt Hähnchen und Hühnchen ? Führen 
den Wirt an nnd betrügen ihn. Wer giebt das Böse an? Wer ^orfte 
nicht folgen? — Wie war der Wirt, da er die Oäste aufnahm? Was 
haben ihm die Oäste zugefügt? 

ni. Haben sich Hähnchen und Hühnchen jetzt besser betragen, als 
früher? Sie wa ren G esindel, warum? 

IV. Thue niemand »chSaen. Betrüge niemand. Führe niemand an. 

V. Was thust du, wenn dich je mand zum Bösen verführen will ? 
Wenn dich die bösen Buben locken, so folge ihnen nicht. Was musst 
du thun, wenn du in einem Wirtshause schläfst? und etwas ver- 
zehrst? .... 

Begleitstoff: Hündchen und Böckchen. (Hey.) 

6. Vom Tode des Huhnchens. 

I. Einheit — ,,war das Hühnchen schon gestorben.^' 

IIb. Was haben sich Hähnchen und Hühnchen versprochen ? Haben 
sie das gehalten? Warum* denn nicht V Wie war das Hühnchen? 
(habgierig.) An wenn dachte es nur? Waren es wirklich gute Kameraden? 
Wie hätte Hühnchen sonst gedacht? Was bekommt das Hühnchen 
glelich? Wer straft das Hühnchen? (Gott.) Wer wollte gleich 
hefen ? 

ni. Wer war auch habgierig wie das Hühnchen? (das faule 
Mädchen.) Was hat es auch bekommen? Welche bessere Kameraden 
kennst du? (Lenchen und Fundevogel.) Wie machten es diese? Wer 
half auch in der Not? 

IV. Man darf nicht immer an sich denken; man muss gern mit 
anderen teilen. Wir sollen nicht habgierig sein. Wer in Not ist, dem 
müssen wir helfen. 

V. Wie sollt ihr euch bei dem Essen verhalten? Mit wem teilst 
dn? Wie kannst du Armen helfen? 

IL Einheit. — Schluss. 

II b. Wie ist das Hähnchen über den Tod ? Wer ist auch traurig ? 
Erzähle, wie alle traurig sind. Warum sind alle traurig? (guter 
Kamerad ist gestorben.) Wenn das Hähnchen hätte helfen können, 
wie wären dann alle gewesen? 

III. Wer war auch traurig und weinte ? (Mutter Fundevogels.) Was 
tliat Lenchen, als Fundevogel aus der Not gerettet war ? (freute sich.) 

Habt ihr auch schon einmal geweint, wenn es euerm Kameraden 
schlecht ging? Habt ihr euch auch mit euern Kameraden gefreut? 

Das erste Schuljahr 11 
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IV. Freuet euch mit den Fröhlichen, weinet mit den Weinenden. 

V. Wann freut ihr euch? Wann weint ihr? 
Begleitstoff: Kanarienvogel. (Hey.) 



7. Strohhalm, Kohle und Bohne. 

II b. Sprich über die Not der Bohne ! Wer hilft ihr daraus ? Was 
sind die drei? Sind es immer gute Kameraden geblieben? Warum 
denn' nicht ? Wer war am Unglück schuld ? Warum ? Wie ist die 
Bohne? Was hätte sie thun müssen? Strafe der beiden? 

in. Wer war noch in Not? Wer half? Wer lachte nicht über 
das Unglück? 

ly. Wir sollen nicht schadenfroh sein. Wir sollen yorsichtig sein. 

V, Wie könnt ihr euch denn gegenseitig helfen ? Wer kennt Leute, 
die sich untereinander geholfen haben? Beispiele: Wenn jemand ins 
Wasser fällt; wenn es brennt etc. Bei welchen Gelegenheiten sollt 
ihr vorsichtig sein? (Feuer, Schwefelhölzchen, auf der Strasse, wenn 
ein Wagen kommt.) Darfst du lachen, wenn eine arme, alte Frau hin- 
fällt? Wer ist aber schadenfroh? Was geschieht mit dem Schadenfrohen? 



8. Die Kornähre. 

IIb. Was that die Frau? Wer war darüber böse? Warum that 
die Frau nicht recht? Wer giebt uns die Nahrung? Was darfst du 
darum nicht thun? Wie muss man dafür sein? 

in. Habt ihr schon Kinder gesehen , die das . Brot verachten ? 
Wie machen sie es? Warum ist das nicht recht? Was thun auch 
manche auf dem Felde? Was sagst du dazu? 

ly. Was wir haben, sind Gottes Gaben ; darum sei Gott Dank für 
Speise und Trank. 

y. Was thust du, wenn du ein Stückchen Brot findest? Was 
thun die Menschen am Erntefest? .... 

Begleitstoff: yögel vor der Scheuer. (Hey.) 

9. Der Wolf und der Fuchs. 

Den Wolf haben wir aus der Geschichte von den sieben Geisslein 
kennen gelernt. Er ist ein Bösewicht. Er lügt, betrügt und frisst die 
unschuldigen Zicklein. Auch der Fuchs ist ein böses Tier. Wir haben 
auch schon von ihm gehört. Wo denn? Ob wir wohl etwas Gutes 
von den beiden zu hören bekommen? 

I. und n. Stufe. Darstellung in drei Abschnitten : 1. bis „warum 
bist du so ein Nimmersatt ?'' 2. bis ^, warum bist du so ein Nimmer- 
satt?^' 3. bis zu Ende. Konzentr. 

m. Stufe. Der Fuchs wollte den Wolf gern los sein. Wie anders 
Hühnchen und Hähnchen, die sieben Geisslein. Wolf und Fuchs waren 
schlechte Kameraden. Der Wolf bedrückte den Fuchs , weil er der 
stärkere war. Der Fuchs ist auch ein Bösewicht, er stiehlt. Der Wolf 
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aber'Jist ein Nimmersatt, g^erade so wie in den Bieben Geisslein. Er 
schiebt alle Schuld auf den Fuchs. Er ist g^anz undankbar g^eg^en ihn* 

IV. Stufe. 1. jjWir wollen den Schwachen nicht drücken." 2. Du 
sollst nicbt steblen.^' 3. »,Wir sollen nicht unmftssig^ sein." 4. „Du 
sollst nicht die Schuld auf andere schieben." 

V. Stufe. Wenn du mehr Kraft hast, als dein Kamerad, was 
sollst du da nicht thun? Wenn du etwas findest? Wenn ihr am Tisch 
sitzt und esst? Wenn du etwas Dummes gemacht hast? Beispiele. 
Wenn du etwas geschenkt erhältst? etc. « 

(Begleitstoff: Sey: Fuchs und Ente.) 



10. Die Bremer Stadtmusikanten. 

L und n. Stufe, in drei Abschnitten: 1. bis „da gingen alle 
vier zusammen fort." 2. bis „und assen, als wenn sie vier Wochen 
hungern sollten." 3. bis zu Ende. Konzentr. 

m. Stufe. Die Tiere hielten zusammen. Wer hielt auch zu- 
sammen? Wer nicht? Hätten sie einzeln wohl so viel erreicht? 
Die Bäuber waren feig, sie waren schlechte Leute. Wer war auch 
feig ? Wer erhielt auch seine Strafe ? Sie hatten ein böses Gewissen 
und f&rchteten sich. Hatten die vier Tiere aber auch recht gehandelt? 
Nein, sie vergriffen sich an fremdem Eigentum. Darf man stehlen? 
Sind die vier Tiere nach Bremen gekommen? Nein. Sie sind vom 
Weg abgewichen. Sie haben Böses gethan. Das war nicht recht. 

IV. Stufe. 1. ,,Allein erreichen wir nicht so viel, als verbunden 
mit anderen.^^ 2. „Ein gut Gewissen ist das beste Ruhekissen." 3. „Hüte 
dich vor dem ersten Schritt zum Bösen." 

V. Stufe. Wann haben wir ein gutes Gewissen ? (Arbeit.) Was 
sollen wir nicht thun ? Wovor sollen wir uns hüten ? (Beispiele etc.) 



11. Sciineeweissciien und Rosenrot. 

I. Einheit — „was das eine hat, soll es mit dem andern teilen.'^ 

IIb. Schneeweisschen und Rosenrot sind gute Kinder, weil sie 

1. fromm und gut sind — lieben die Mutter; 

2. arbeitsam, halten auf Ordnung; 

3. gute Geschwister. Warum? 

ni. Vergleiche sie mit : 

1. dem fleissigen und faulen Mädchen; 

2. Lenchen und Fundevogel; 

3. Hähnchen und Hühnchen; 

4. Rotkäppchen. 

lY. Geschwister müssen sich lieben. Wir müssen der Mutter im 
Hause helfen. Wir müssen reinlich sein und Ordnung halten. Wir 
müssen höflich sein. 

11* 



Die Behandlung des Lehretoffeß. 

l Wie hilfst du deiner Mutter im Hause? Wohin legst du 
' Jchttlsachen? 

^inheit — „das ist ein Engel — guten Kinder bewacht.*' 

11 b. Sprich über die Gefahr von Schneeweisschen und Rosenrot. 
Wie hat der liebe Gott die Kinder beschützt ? Warum hat das der 
liebe Gott gethan? Schutzengel! Fürchteten sich die Kinder? Warum 
nicht? Wie dachten sie? 

III^ Wie hat der liebe Gott geholfen ; 

J. dem fleissigen Mädchen? 

2. Rotkäppchen? 

3. Lenchen und Fundevogel? 

4. den Geisslein? 

IV. Gott schickt den guten Menschen Engel , die sie beschützen. 

V. Gebet vom Engel! 

in. Einheit — Schluss. 

IIb. Warum war es recht, dass sie den Bären aufnahmen? Wie 
sind Mutter und Kinder gegen den Bären ? — Wie ist der Zwerg 
gegen die Kinder, als sie ihm aus der Not geholfen haben ? (undankbar.) 
War das recht? Wie musste er sein? 

War es vom Bären recht, dass er den Zwerg tötete? 

III. Wer war auch mitleidig und barmherzig? Kennt ihr un- 
dankbare Kinder? 

IV. Wir sollen mitleidig und barmherzig sein. Wir sollen dankbar 
sein für alles Gute, was uns gethan wird. Wir dürfen nicht andere 
zu Grunde richten, um uns zu retten. 

V. Beispiele des Dankes ... . 
Begleitstoff: Vogel am Fenster. 

12. Der süsse Brei. 

II b. Erzähle von der Not des Mädchens. Wer konnte ihm helfen ? 
— wer nicht? Warum geht das Mädchen in den Wald? Wie denkt 
es? Auf wen vertraut es? Wie hat der liebe Gott geholfen? 

III. Wer vertraute auch auf Gott? Hat Gott immer geholfen? 

IV. Wer auf Gott vertraut, dem hilft er. 

V. Wann vertraust du Gott? Wann wird er dir nur helfen? 
Wie musst du also sein? 

13. Die Sterntiialer. 

IIb. Erzähle von der grossen Not des Kindes. Erzähle vom Mit- 
leid des Mädchens. Erzähle vom Gottvertrauen des Kindes. Ebenso 
von Gottes Hilfe. Wofür war Gottes Hilfe der Lohn? 

ni. Wer war auch mitleidig und barmherzig? Wer vertraute auf 
Gott? Wem half Gott? 

IV. Wir haben alle einen Vater im Himmel. Gott hilft uns. Wir 
müssen Gott danken. 

Die Eltern sorgen für Nahrung, Kleidung, Wohnung, Gesundheit. 

V Beispiele .... 
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14. Der Arme und der Reiche. 

I. Einheit. 

I. und IL Stufe. Darstellang in kleineren Abschnitten bis ,^nnd 
zog weiter.** Eonzentr. 

ni. Stufe. Vergleichung zwischen den Hänsern and zwischen den 
Bewohnern derselben. Wer handelte gut; wer schlecht? Was sollen 
wir mit dem müden Wanderer thun ? Was hat der Wandersmann aber 
gethan? Hat das Lumpengesindel auch so gehandelt? Was sollen 
wir thun? 

IV. Stufe. 1. „Wir sollen den mttden Wanderer aufnehmen und 
beherbergen.*' 2. „Wir sollen dankbar sein für alles 6ute, was an uns 
gethan wird.*' 

V. Stufe. Handwerksburschen. Geschenke zu Weihnachten. 

n. Einheit. 

I. und II. Stufe. Darstellung bis ^^und dann musst du dir auch 
drei Wünsche gewähren lassen.** Konzentr. 

III. Stufe. Vergleich zwischen dem armen und reichen Mann 
wird weiter geführt. Der reiche wurde neidisch über das Glück des 
Nachbarn. Er dachte nicht daran, dass er Schuld hatte, weil er den 
Wanderer abgewiesen hatte. Ob er wohl Bene empfand, dass er so 
hart gegen den Wandersmann gewesen? Er war habgierig, so wie der 
Wolf, der immer mehr haben wollte. 

IV. Stufe. 1. „Wyr sollen nicht neidisch sein.** 2. „Wir sollen 
nicht habgierig sein.** 

V. Stufe. Beispiele für Neid und Habgier. 

m. Einheit. 

I. und n. Stufe. Darstellung in einzelnen AV^hnittcn bis 
Ende. Konzentrationsfragen. 

in. Stufe. Der Arme hatte drei Wünsche. Der Reiche auch. 
Unterschied zwischen den Wünschen beider. Welche Wünsche brachten 
Glück ? Welche nicht ? Warum wohl hatte der Reiche kein Glücl{ ? 
Er war geizig, er belog den lieben Gott. Wer hatte auch schon ge- 
logen? Der Reiche erhält seine Strafe, der Arme war glücklich 
und froh. 

IV. Stufe. „Geld und Gut macht nicht glücklich.** „Gott bestraft 
den Reichen, der unbarmherzig und geizig ist.** 

V. Stufe. Beispiele. 

(Begleitstoff: Hey: Pferd und Sperling.) 
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Zusammenstellung der ethisch - religiösen Sätze. 

A. Vom lieben Gott. 

1. Wir haben alle einen Vater im Himmel. 

2. Der liebe (iott hilft uns. 

3. Der liebe Gott beschtttzt uns. 

4' Wir sollen dem lieben Gott danken. 

Ö. Wir können uns auf den lieben Gott verlassen. 

6. Gott bestraft den Reichen, deer unbarmherzig und geizig ist. 



B. Von unseren Eltern und Geschwistern. 

7. Wir sollen unsem Eltern gehorchen. 

8. Geschwister sollen sich miteinander vertragen und sich lieb haben. 

9. Geschwister sollen einander nicht verlassen. 
10. Was das eine hat, soUs mit dem andern teilen. 



C. Von unseren Freunden und Genossen. 

11. Freuet euch mit den Fröhlichen, weinet mit den Weinenden. 

12. Füge niemanden Schaden zu. 

LS. Für den Freund muss man sorgen. 

14. Wir sollen den müden Wanderer aufnehmen und beherbergen. 

15. Wenn jemand in Not ist, so müssen wir ihm helfen. 

16. Wir dürfen nicht andere zu Grunde richten, um uns zu retten. 

17. Wir sollen helfen, wenn wir auch wenig haben. 

18. Wir sollen den Schwachen nicht bedrücken. 

19. Ein guter Kamerad ist viel wert. 

20. Kameraden sollen sich im Unglück nicht verlassen 

21. Streite nicht mit deinem Kameraden. 



D. Was wir sonst noch bhun und lassen sollen. 

22. Du sollst dich nicht verstellen. 

23. Du sollst die Schuld nicht auf andre schieben. 

24. Du sollst nicht betrügen. 

25. Du sollst nicht stehlen. 

26. Wir sollen fleissig sein. 

27. Wir sollen höflich sein. 

28. Wir sollen nicht neugierig sein. 

29. Wir sollen nichts vergessen, was uns anbefohlen wird. 

30. Wir sollen nicht schadenfroh sein. 

31. Wir sollen vorsichtig sein. 

32. Wir sollen nicht schimpfen. 

33. Wir sollen nicht unmässig sein. 

34. Wir sollen dankbar sein für alles Gute, was uns gegeben wird. 

35. Wir sollen nicht neidisch sein. 

36. Wir sollen nicht habgierig -sein. 

37. Geld und Gut macht nicht glücklich. 

38. Hüte dich vor dem ersten Schritt zum Bösen. 

39. Wer Böses thut, wird bestraft. 

40. Ein gut Gewissen ist das beste Buhekissen. 



n. EnnBt-Unterrl 
I. 

Das Zeichnen. 



Utteratar: Monatsblätter ftb: wUsensch 
und 80. — A. Bauer, DaB Zaicbnec der Tolke- ui 
Bleyl & Kftmmerer. Vorstufe. — StuUlmann, Di 
teiliin^. Hamburg, 2. Aufl. — Deraelbe, Le 
nnterncht ia den preuEHiechen Yolkgachulen. I. Teil 
Stuttgart, Spemann, l^SS. — Men&rd, Der Zeicb 
Bchule. I. Teil : Das Elementarzeithnen. Neuwied 
einige fundiimentale Grundsätze im Zelchenuateriich 
vOD Dötpfeld. 1884, Heft 7 u. f. — Honke , D« 
Blatter 1865. — Ejth, Der elementar. Freibaudze 
Leipiig, 1884. — Hirtb, Ideen über Zeifihenuater 
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Zeichnen anaab 
VorsteUauK Toi 
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plan der Unten 
reoht geraomig 
listlsoh-kttnstle! 
sehen Intereage 

Vielen Lehrern, namentlich den Zeichenlehrei 
erscheinen, wenn im ersten Schuljahr bereit« v 
ist, da in vielen ministeriellen Lehiplänen i 
meisten Zeichenlehrer erst vom vierten oder 
Zeicheonnierricht auftritt. *) Das kann one je 
Denn hier geben nicht die Fachleute , sondern 
dagegen den Änsschlag. ,Es genagt, an ein 



*) Eine rttlmilicbe AuSDabme hiervon macht Prt 
Lebrplan das Zeichnen im zweiten und dritten £ 

Stuhlmaun, Leitfaden für den Zeichen unterriebt 
schulen. I. Teil. 1888. 
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Das Zeichnen. 



Thatsache za erinnern. Vofl sämtlichen Vorstellungen des Geistes ge- 
hören beim Vollsinnigen ca. ^/^^ dem Gesichtssinne an. Nun halte man i 
die hervorrageade Bedeutung dieses Sinnes fest und bedenke dann, dass / 
das Zeichnen gerade das Fach ist, welches die Gesichtsthätigkeit am 
strengsten kontroliert und am schärfsten in Übung nimmt. Kann diese j 
Übung zu früh beginnen ? Wer auf der Stufe , wo dem Kinde der I 
Griffel zum Schreiben in die Hand gegeben wird, das Zeichnen verbieten | 
will — der muss seine psychologische Lektion entweder nicht gelernt I 
oder wieder vergessen haben.* (Dörpfeld.) 

Wie viel Streit hat doch die Frage über den Beginn des Zeichen- 
unterrichts in unsern Schulen schon hervorgerufen! Und wie viel un* 
nützen Streit!*) Wie viel Missverständnisse und wie viel Oberfläch- 
lichkeit! Wer freilich ,,Freihandzeichnen oder exaktes Zeichnen^^ im 
ersten Schuljahr treiben will, dem mangelt das nötige Verständnis. 
Wer einmal einen Versuch gemacht hat und damit Schiffbruch gelitten, 
soll sich hüten, auf seine einseitige subjektive Erfahrung pochend, ein 
Anathema über das Zeichnen auf der Elementarstufe zu fällen. Leider 
beherrschen im Zeichenunterricht die Empiriker noch zu sehr das Feld! 
Was nicht alles so einem alten gewiegten „Praktikus'^ geglaubt wird. 
Wollte man die Sache bei Lichte besehen, d. h. auf allgemein gültige 
pädagogische Grundsätze zurückführen, so würde man bald finden, dass 
die herrliche Praxis des Empirikers nur auf seinen Leib passt, mag 
er auch die Einbildung hegen, eine „Universalmethode^^ erfanden zu 
haben. Dazu kommt, dass er wie jeder Fachspezialist seine eigene 
Sache losgelöst von allem übrigen Unternicht betrachtet und sie als 
das Zentrum der Schule hält, das nur allzu stiefmütterlich behandelt 
wird. Ihm sind ja allgemeine pädagogische Erwägungen böhmische 
Dörfer. Und so kann der Empiriker sich auch nicht entschliesen, einen 
frühzeitigen Unterricht für das Zeichnen zu fordern. 

Anders der, welcher von pädagogischen Gesichtspunkten ausgeht. 
Vortrefflich spricht sich Herr Geh.-Oberregierungsrat Schöne in Berlin 
in den Preussischen Jahrbüchern, XLL Band, über diesen Gegenstand 
aus : „Wer sein Augenmerk vorwiegend auf die zeichnerischen Leistungen 
der Kinder an sich richtet, mag geneigt sein, erst mit dem achten, 
wohl selbst mit dem zehnten Jahre den Unterricht zu beginnen. Keine 
Frage, dass die im übrigen weiter gediehene Ausbildung der Kinder 
ihnen raschere Fortschritte ermöglicht, als in den ersten Schuljahren. 
Allein wer den Einfluss bedenkt, den der Zeichenunterricht auf das 
Auge des Kindes, auf sein Sehen, sein Beobachten und damit eine 
ganze Seite seines geistigen Lebens haben kann und haben soll: der 
wird diesen Einfluss in den ersten Schuljahren nicht missen mögen, und 
wünschen, dass zu der Zeit, wo zuerst und zumeist jene Gewöhnung 
des Auges und der ganzen Betrachtungsweise eintritt und sich zu be- 
festigen droht , deren wir vorhin gedachten , gleichzeitig das Gegen- 
gewicht der Anleitung zu einer andern Art des Sehens und Betrachtens 
nicht fehle. Wenn im siebenten Jahre manches dem Kinde schwer 
fällt, was es einige Jahre später leichter überwindet, so ist andererseits 
die früh erworbene Gowöhnung des Auges und der Hand nachhaltiger 



') Siehe das dritte Schuljahr, 3. Aufl., S. 50 ff. 
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und wirksamer als eine später angelernte Fertigkeit. So wird einem 
von der untersten Schnlstnfe bis znr höchsten mit massigem Zeitaufwand 
durchgeführten Zeichenunterricht vor einem später begonnenen ni^d in 
einer grosseren Zahl Standen erteilten der Vorzug zn geben sein.^ 

Durchaus unser Standpunkt Wir fangen im ersten Schuljahr an 
mit dem Zeichnen, und zwar mit dem sogenannten „malenden **. Das 
Kind malt gern auf der Schiefertafel.'^ Und diese Freude der Kinder 
am DarsteUen woUen und müssen wir in die unterrichtliche Behandlung 
hereinziehen. Denn es gewinnen die Gegenstände, die der Märchenunter- 
richt sowie der naturkundliche darbietet, für das Kind dadurch neue Be- 
leuchtung, neues Interesse, neue Befestigung. 

Aber auch aus einem anderen Grunde tritt schon im ersten Schu]Uahr 
eine Art des Zeichnens auf. Wie die meisten anderen ünterrichtstächer, 
80 bedarf auch das Freihandzeichnen, wenn es für die Volksschule bei 
der geringen ihm zugedachten Zeit wirklichen Nutzen für die Kinder 
Schäften soU, mancherlei Vorstufen. Dann die Hand gelangt bekanntlich 
nur dadurch dazu, eine gerade Linie zeichnen zu können, dass ihre Mus- 
keln und die des Arms gewöhnt werden, in bestimmter Reihenfolge und 
In bestimmter Weise thätig zu sein. Diese Handgymnastik braucht nicht 
erst mit dem freien Zeichnen zu beginnen; es kann ein Teil davon recht 
gut schon vorher vom ersten Schuljahr an abgemacht werden und zwar 
zunächst auf die Tafel ins Linien-Netz. (Später: Zeichnen ins Punktnetz 
auf Papier; dann erst folgt Freihandzeichnen.) 

Sind nun diese Vorübungen auf die Tafel höchst einfach und 
elementar, mögen sie darum von manchen Zeichenlehrern über die 
Achsel angesehen werden — der Pädagog kann sie im ersten 
Schuljahr zur Darstellung der besprochenen Gegenstände 
auf keinen Fall entbehren. Ginge ihm doch mit der Dar- 
stellung derselben eine grosse, nicht zu unterschätzende Handhabe 
for die Klärung der einfachsten Begriffe, für die Erweckung der Freude 
am Unterricht verloren. Denn wir zeichnen in unser Netz, abgesehen 
von den Grundrissen der Schulstube, des Schulhauses, des Schulgartens, 
der nächsten Umgebung etc. Fensterscheiben, Stuhl, Thür, Haus, Giebel, 
Mond (Kombinationen von Haus und Mond), Bad, Kamm, Topf, Sichel, 
Spaten, Pumpe, Wagen, Kommode, Bett, Uhr (Uhrkasten), Herd, Hunde- 
hütte, Lattenzaun, Thorweg, Fichte, Eimer, Kessel, Schützenhut etc. 

AUe diese scheinbar zusammengewürfelten Gegenstände sind durch 
die Märchen dargeboten, für das Kind von grossem Interesse und im Ge- 
dankenkreis besonders verknüpft.**) 



*) Es -wäre höchst vünschonswert, wenn statt der Schiefertafeln ein anderes 
billiges Lehimittel eingeführt werden könnte. Durch das Schreiben und Zeichnen 
anf die Schiefertafel wird die Hand der Kinder so verdorben, dass man später 
Mühe hat, die durch das harte Material herbeigeföhrten Unarten auszurotten. 

**) Viele dieser Gegenstände trifft man als Vorlagen in Zeichen- 
werken mit Ornamenten etc. untermischt — oft höchst stümperhaft dar- 
gestellt and wahre Zerrbilder. Die Darstellung von Gegenständen aber 
— vorausgesetzt, dass sie künstlerischen Anforderungen entsprechen — ist 
fär die Elementarstufe nur im Anschluss an den Sachunterricht anzuwenden. 
Auf der Oberstufe werden sie nach derNatur gezeichnet, wie es schon längst 
z. B. in Hamburg, in Eisenach und neuerdings auch in Preussen geschieht 
nach der Anleitung Stuhlmanns. 



/^ 
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Für die Behandlung im einzelnen dienen folgende Be- 
merkungen: 

1. Für das malende Zeichnen bedienen sich die Kinder, so lange 
kein besseres Lehrmittel zu Gebote steht, der quadrierten Faberschea 
Schiefertafeln, denen eine Wandtafel mit Quadratnetz und übereinstim- 
mender Bezeichnung entsprechen mnss. 

2. Die Zeichenstunde nimmt i. a. folgenden Gang: a) Betrachten 
und Besprechen des Gegenstandes; Nennen und Bezeichnen seiner Teile, 
b) Zeichnung des Lehrers an der Wandtafel unter Beteiligung der 
Kinder, c) Besprechung dei- Zeichnung, d) Nachzeichnen derselben ins 
Liniennetz auf der Schiefertafel; Zeichnen nach Diktat; Zeichnen aus 
dem Kopf. 

3. Gegenstände, die sich dazu eignen, werden vor dem Nachzeichnea 
mittelst Fröbelscher Legehölzchen erst gelegt (Kreuz, Stuhl, Gabel, 
Taubenhaus etc.) oder mittelst der Klötzchen des Tillichschen Rechen- 
kastens und des von Nostizschen Baukastens (Gotha, Perthes) gebaut 
(Brücke, Treppe, Kreuz, Haus etc.). 

4. Ist ein Gegenstand hinlänglich geübt, so wird derselbe nun viel- 
fach variiert, z. B. ein Stuhl stehend, liegend. Lehne rechts, 
links etc. und mit anderen bereits gezeichneten Gegenständen kombi- 
niert, z. B. Haus mit Brunnen und Mond; Tisch mit Stuhl rechts und 
links etc. 

Ein Unterrichtsbeispiel; Der Brunnen. 

1. Vorbereitung. Dieselbe fällt mit der Naturkunde zusammen. 
Siehe daselbst die Besprechung unter ^Brunnen*^. Ehe das Zeichnen 
selbst eintritt, sind die Hauptteile der Reihe nach scharf herauszu- 
heben. Das Kind wird dahin geführt, dass es zusammenhängend etwa 
spricht: Der Pumpbrunnen hat vier Teile: 1. Den Brunnenstock, 2. den 
Ausguss, 3. den Schwengel, 4. den Trog. In der Nähe des Brunnens 
steht zuweilen ein Stein. Auf den setzt man die Butte ab, wenn man 
Wasser holt. Wir wollen den Stein und die Butte auch mit zeichnen. 
(Legen des Ganzen mit Legehölzchen). 

2. Darbietung. (Siehe die Zeichnung von Bauer, das Netzzeichneu 
Tafel 6.) 1. Entwurf der Zeichnung mit Hilfe der Kinder. 
Der Lehrer zeichnet an der Tafel vor, aber nicht so, dass er alles 
giebt, sondern die Kinder müssen mitarbeiten; sie müssen angeben, 
was geschehen soll. Was zeichnen wir also zuerst? fragt der Lehrer. 
Den Brunnenstock. Wie soll ich das machen? Zwei senkrechte Linien 
zuerst. (Angabe der Quadrate auf dem Netz. Die Begriffe senkrecht 
und wagrecht sind bereits gewonnen.) Dann zwei wagrechte Linien 
oben und unten. Die untere ist viel länger. Sie bedeutet die Erde, 
auf der der Brunnenstock steht. Der Brunnenstock ist fertig. 2. Was 
nun? Der Ausguss. Wo soll er hin ? links oder rechts? oben oder unten 
hin? Ein Kind muss vorn an der Tafel zeigen, wo der Ausfluss ange- 
bracht werden soll. Dann zeichnet der Lehrer. 3. Was fehlt uns noch ? 
Vor allem der Schwengel Er ist unten und oben etwas gebogen. E2r 
ist befestigt an einem Stab, der aus dem Brunnenstock hervorragt Das 
müssen wir alles zeichnen. 4. Der Trog in den das Wasser läuft Wie 
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n ÄnggnsB? 6. Der Stein mit der Botte. 
lichnnng des Lehrers. Lehrer: So, nnn ist 
'ertig. 

ctanung. Zeige mir mii einmal alle Teile 
t an die Tafel und erkUrt die Zeichnnng: 
itt so hoch, so breit etc. Dann die Frage: 
d der Befühl: zeichnet. 
nder. Die Kinder zeichnen so Stttck um 
das Oauze vollendet ist. Dabei ist wohl 
llkfirlicb anfangen, bald oben, bald in der 
> die Zeichnnng an der Wandtafel steht, 
?afel des Kindes stehen. Das gehßrt znr 
) grfiSdte Genauigkeit! 
tnd des Zeichnens geht der Lehrer die 
notiert sich die Fehler. Dieselben werden, 
, nnd zwar möglichst znr selben Zeit, ge- 
i korrigiert, nm von vornherein dem Eiuzel- 
ren seitens des Lehrers in die Zeichnnng 

Jonen, welche der Phantasie der Kinder 
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Das Singen. 

Utteratur: Die Abhandlungen von Dornstedt, Th. Wif?et, Schneider 
etQ. in den Jahrbüchern I, S. 184 ff.; IV. 8. 25 ff.;- VI, S. 233 ff.; VIII, 8. 260 ff. 
X, S. 251 ff.; XIII, 8. 80 ff. und XV, 8. 259 ff. Rein: Pädag. Sladien, 1882, 
zweites Heft; Albrecht: Übungen und Lieder, Freiburg bei 8chmiet; Bell: 
Anleitung zur Erteilung des Gesangunterrichtes, Karlsruhe bei Müller; Drath: 
Der Oesanglehrer und seine Methode, Berlin bei Stubeorauch; Jimmerthal: 
Gesaoglehre, Lübeck bei Eaibel; Kothe: Theoretisch praktischer Leitfaden, 
Leipzig bei .Freter; Lange: Winke für Gesanglehrer, Berlin bei Springer, 
Pflüg er: Aiileitung zum Unterricht in Schulen, Leipzig bei Brandstetter; 
Reissmann, A.: Elementargesanglehre , Leipzig bei Naumburg ; S c h ä u b lin: 
Gesanglehre, Basel bei Bahomaier; Schütze: Praktischer Lehrgang, Dresden 
bei Arnold; Sering: Der Elementargesangunterricht, 5. Aufl., Gütersloh bei 
Bertelsmann; Weber: Anleitung zum rationellen Gesängen terricht, St. Gallen 
bei Huber & Co.; Widmann: Praktischer Lehrgang, Leipzig bei Merseburger; 
Grell, Friedr.: Gesanglehre für Volks- und Bürgerschulen, München bei Acker- 
mann; Linnarz: Methodik des Gesangunterrichts, Leipzig bei Dürr; Braun: 
Die Ziffernmethode, Essen bei Bädeker; Hanslik: Vom Musikalisch-Schönen, 
Leipzig bei Barth; Kehr: Geschichte der Methodik, 2. Bd. 8. 204 ff.; Kehr: 
Praxis der Volkschule, 0. Aufl., S. 837 ff., Gotha bei Thienemann; Zahn: 
Vierstimmiges Melodienbuch, Erlangen bei Deichert; Zahn: Handbüohlein für 
evangelische Kantoren und Organisten, Gütersloh bei Bertelsmann. 



Empfehlenswerte Liedersammlungen: 

Battke: Jagendfreund, Braunsberg. 

Berger: Jugendklänge, Leipzig. 

Blied: Liederbuch für Volksschulen, Leipzig. 

Damm: Liederbuch für Schulen, Leipzig 

Drath: Schulliederbuch, Berlin. 

Erok und Greef: Singvögelein, Essen. 

Frankenberger und Kaiser: Liederbuch für Schulen, Sondershausen. 

Götze: Liedersammlung, Hamburg. 

Hentschel: Liederhain, Leipzig. 

Jansen: Deutsche Schulgesänge für MSdohen, Bremeu. 

Linnarz und Bösche: Auswahl von Volksliedern, Leipzig. 

Kuntze: Volksliederbuoh, Delitzsch. 

Lehmann: Deutsches Liederbuch, Leipzig. 

Lutz: Lieder kränz, Stuttgart 

Mettner: Deutsches Liederbuch, Breslau. 

Pflüg er: Liederbuch, Karlsruhe. 
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Sering: Liederbuch in systematisclier Ordnung, Leipzig. 

Stein: Volkslieder, Wittenberg. 

Bteinhausen: Zweistimmige Lieder, Neuwied. 

Stoffregen: Liederpchatz, Hildesheim. 

Widmann: Lieder fOr Schule und Leben, Leipzig. 

Zahn: Liederbüchlein für die deutschen Schulen, Nördlingen. 

A. Auswahl und Anordnung des Stoffes. 

I. Die Bedeutung des Gesangunterriolites und seine Stellung 

im Lelirplansystem. n j 

Herbart nennt das öeschmacks-ürteil ,, vielleicht die grösste aller j/ / ^ 

I psyehologischen Aufgaben'*. Nicht bloss das ästhetische, auch das sitt- Ü-»<-«^w<- rv"^* 
V liehe Urteil wurzelt nach Herbart im G^schmacks-Ürteil. Die Frende 
f am Schönen überhaupt umspannt auch die Freude an dem schönem, edlen '^j^^^^Ll^-L i 
\ Wollen und Handeln. Jede Kunstbildung erscheint darum auch als ein ^^ "^ ^ 
\ bedeutsames Förderungsmittel des sittlichen Strebens. Ausser der Poesie \:,..Ji^ 
ist kein Zweig der Kunst der früheren Jugend so leicht zugänglich zu 
machen, vrie die Musik; es gilt dies insbesondere vom Gesang, der allein 
ans dem weiten Gebiete der Musik als gemeinsamer ünterrichtsgegen- 
stand behandelt werden kann. Vorzugsweise durch den Gesang werden 
den Kleinen die Vorstellungen vermittelt, an deren Eintritt in das Be- 
wusstsein sich das unwillkürliche Gefallen knüpft und die ebendeshalb 
späterhin für die Gewinnung der Ideen des Schönen sehr wertvolle Ele- 
mente liefern. 

län anderer Umstand, der den erziehenden Unterricht zur Pflege des J^^IC^i- ^/ 
(resanges verpflichtet, ist der, dass die Unterweisung und Übung im Singen .- / c 
besonders geeigenschaftet erscheint, eine freudige, heitere Gemüts- 
Stimmung zu erzeugen, eine solche aber ist eine unerlässliche |Voraus- 
Setzung für die Entstehung des Interesses. Es gibt keine ergiebigere 
und reinere Quelle edler Freude als die Musik, insbesondere als die Vokal- 
musik. In dieser wirken Melodisches, Rhythmisches, Dynamisches und 
Textliches mit so grosser Ebenmässigkeit zusammen, in ihr fügen sich die 
mannigfaltigsten Elemente so leicht und sicher in und aneinander und 
werden die Gegensätze und Hemmungen so vollständig ausgeglichen, wie 
durch harmonische Verhältnisse abgelöst, in ihr wechseln Ruhe und Be- 
wegung, Hebung und Senkung in so schöner Weise mit einander ab, dass 
jedes Gemüt angeregt und erwärmt wird und sich gehoben fühlt. Je 
öfter darum ästhetisch wertvolle Tonverbindungen auf den Schüler ein- (^ 
wirken, je häufiger ihm Gelegenheit und Veranlassung gegeben wird, ^ 
sich in dieselben zu versenken, desto sicherer werden in seinem Gefühlsleben • 
die Farben der Freude die Oberhand erhalten und desto wahrscheinlicher ' 
vrird seine Gemütsstimmung eine frohe und heitere werden. Und ist das ;. 
FüMen auch noch kein Wollen, so lässt sich doch nicht leugnen, dass 
der Wille oft seine mächtigsten Impulse aus dem Gefühlsleben erhält. 
Der Gesang weckt und erzeugt nicht bloss Gefühle; in ihm finden 
sie auch ihren reinsten Ausdruck: er ist auch die Sprache der Ge- 
f ühle.*) Es liegt in der Natur. eines lebendigen Gefühles, dass es zur 
Entäusserung hindrängt. Die Formen der Gefühlsäusserung und Gefühls- 
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*) Volkmann-Volkmar: Lehrbuch der Psychologie I. 266. 
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kimdgabe k&nnen nnn ganz Terschieden sein. Fehlen dem Meuaehen edlere, 
flch&ne nnd wohlgefällige Formen, dann greift er eben za wildes nnd 
rohen Änsdmcksarten. DieB kann aber der Erziehung schon daram nicht \ 
gleichgültig sein, weil die Art nnd Weise der Gefühlsknndgabe zweifelsohne j 
nicht ohne Rfickwirknng auf das Qemttt, insbesondere anf das Gefühls- 1 
leben bleibt und deshalb entweder einen veredelnden oder Terwildernden / 
Einflnss anf dasselbe ansäht. 

Zn den edelsten und schönsten Formen der Gefdblsanssernng gehOrt 
sicher die Gesangsknnst. Sie darf deshalb der Jagend nicht vorent- 
halten werden; sie ist ihr nnentbehrlich , auch wenn es richtig ist, wie 
dies die Formel-Ästhetik nachweist, dass die Mnsik Gefühle nnr ganz nn- 
bestimmt nnd verschwommen anszndrücken vermag. 

Der Gesangnnterricbt besitzt somit einen ziemlich hohen Belbstfin- 
digen pädagogischen Wert, der ihm stets auch anf dem Lehrplan 
der Erziehnngsschnle einen Platz neben den übrigen TTnterrichtsgegen- 
ständen sichern wird. Trotzdem darf er nicht lediglich nach den Grund- 
sätzen der Gesangsknnst betrieben werden und nnr seinen eigenen An- 
forderangen gentigen woUen. Die von der Gesamterzlehang mit Btick- 
sicht ant die Einheit der Persönlichkeit geforderte Konzentra- 
tion des Unterrichtes verpflichtet den Gesangsunterricht, aus seiner 
Isoliemng heraus zu gehen nnd durch seine Texte möglichst innige 
nnd mannigfaltige Fühlung mit den übrigen Unterrichts- 
gegenständen zu suchen. Während ihm anf rein mnsikalischem 
Gebiet, d. h. dem der Melodik, Rhythmik und Dynamik, die Selbstän- 
digkeit gewahrt bleiben muss, werden seine Texte durch die kon- 
zentrierenden Gesinnnngsfächer nnd die besonderen Forderungen des 
Schullebens bestimmt.*) Zu diesen besonderen Forderungen rechnen 
wir auch das Singen eines Chorals oder eines Volksliedes am An- 
fang und am Schlnss der Schule, anf Spaziergängen, bei Schulfeier- 
licbkeiten nnd auch in den Unterrichtstundeu anderer Gegenstände. 
„Wo in der Beligionsstnnde, in der Lesestunde, in der Naturknnde, im 
Geschichtsunterrichte etc. Gedanken anklingen, die in einem den Kindern 
bekannten Liede sich ausgesprochen finden, da soll der Gesang dieses 
Liedes dem Unterrichte erfrischend an die Seite treten und seine wun- 
derbar belebende Wirkung auf Anschauung und Gesinnung der Kinder 
anBÜben." **) Die za' singenden Lieder müssen stets einer besonderen 
Stimmnng, in der sich der Zögling befindet oder befanden hat, ent- 
sprechen. Fflr dieselbe Stimmnng sind, jedoch nicht nnmittelbar nach 
einander, verschiedenartige Lieder und Ahnliche Lieder auch fSr modi- 
fizierte Stimmungen anzueignen.*^) 

II. Der Stoff des fiesangnnterrlohtes im allgemeinen. 

Solleu die Interessen der Teilnahme und der Erfahrung, die der 
Unterricht zu erzeugen hat, Bestandteile der Person werden, dann müssen 
sie zn bleibenden Gemütszuständen des Zöglings sich entwickeln. 
Denn nur dann erhält der Wüle aus ihnen fort und fort Antrieb und 



*) Leipziger Seminarbnch, S. 233. 
•') EehTB Trazis der Voltoaohnlet ! 
***) Leipziger Seminarbach, S. 239. 
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kraftvolle ünterstützang. Bleibende Gemütszustände können die In* ^ p . ^ i^j/ 
teressen nur werden, wenn schon der Stoff, an d«m sie haften, tttr / **^*^» ' 
den Schüler nicht bloss einen vorübergehenden, augenblicklichen Wert ^^^^^ k "«/^^/i 
hat, sondern "so geartet ist, dass er auch späterhin als ein wertvoller ^ jjjk^jr, ^ 

geistiger Besitz erachtet werden kann und also nicht bloss für die erste i^^*^ ' 
Jugend, sondern auch für den Jüngling und Mann als ein Träger der 
allgemeinen Bildung von Bedeutung erscheint.*) 

Hierauf hat der Gesangunterricht bei der Stoffauswahl in erster 
Linie Rücksicht zu nehmen und er hat sich demgemäss auf solche Ge- 
sänge zu beschränken, die nach Text und Melodie den ästhetischen An- 
fordernngcn entsprechen und als Gebilde wahrer Kunst in poetischer und 
musikalischer Beziehung erprobt sind. 

Ausserdem ist noch darauf zu achten, dass Texte und Melodien 
in einem angemessenen Verhältnis zur Individualität des 
Geistes und des Stimm organes stehen; denn nur dann lässt sich 
hoifen, dass die darzubietenden Gesänge in Fleisch und Blut übergehen 
d. h. von den Kindern vollständig apperzipiert werden. 

Wenn diese Forderungen berechtigt sind, dann muss die Volksschule 
auf die Vorführung und Aneignung komplizierterer Kunstwerke, insbeson- 
dere auch auf die Vermittlung vielstimmiger Gesänge verzichten, weil 
sie die Fassungskraft der Schüler übersteigen würden. Ausgeschlossen 
müssen dann aber auch bleiben alle speziell für den Schulzweck ge- 
dichteten und komponierten Gesänge, weil sie nur höchst selten 
poetischen Gehalt und musikalischen Geschmack erkennen lassen und in 
der JSegel den Foiderungen edler Kunst wenig entsprechen; ebenso aber 
auch alle moralisierenden Lieder, die niemals einer gesunden, , 
kräftigen und kernigen Empfindung entsprungen sind und von denen sich 
die Kinder deshalb auch bald mit Widerwillen abwenden**). Die Quelle, 
aus der der Gesangunte^icht der Volksschule zu schöpfen hat, kann und 
darf keine andere sein, als das geistliche und weltliche Volks- und 
das volkstümliche Lied. 

„Das Volkslied ist die unantastbare Musik von Gottes Gnaden und ^' ' ^ ' : '^^ '( 
sein Schöpfer und sein Inhalt ist überall und allezeit derselbe: das * . 
Volk selber und der in das Lied übergehende Inhalt des Volkslebens. . ^ / , 
Was das Volk mit regem Gemütsanteil an Ereignissen erlebt, oder an ^ ' ^'^ ^ 
Stimmungen durchlebt, oder in sinniger Betrachtung sich zum Schatz 
seiner Seele zurückgelegt: das ist der unversiegbare Inhalt seines Liedes 
und seines Lebens^ (A. B. Marx). Seine Architektur ist so durchsichtig 
und so einfach, die in ihm verherrlichten Thatsachen und Ereignisse 
treten in ihrem poetischen Gewände so plastisch vor das Auge, dass es 
dem kindlichen Bildungsstande und der kindlichen Anschauungs- und 
Au^assungsweise in hohem Grade angemessen erscheint. Dabei ist es 
ein nie zu erschöpfender Born ästhetischer . und sittlicher Freude , nach 
Form und Inhalt wahrhaft klassisch, so dass es das ganze Leben hin- 



•) Ziller: Allgemeine Pädagogik, 2. Aufl., S. 249. 
**) Vergl. die trefft. Ausführungen Domstedts im 4. Jahrgang des 
Jahrbuchs, IS. 34 fi'.; dann auch Kehrs Praxis der Volksschule, 9. Aufl., 
S. 340. 
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dorch für das Gemüt seine magnetische Kraft nnd seinen belebenden und 
erquickenden Reiz behält. 

Von volkstümlichen Liedern, zu denen auch die meisten unserer 
Kirchenlieder gehören, haben nur jene berechtigten Anspruch auf 
Berücksichtigung im Schulgesangunterrichte, die im Laufe der Zeit zum 
bleibenden Eigentum des Volkes geworden sind, also nicht nur vor- 
übergehend, i^ondern dauernd Eingang in den Geist und das Gemüt des 
Volkes gefunden haben. 

Das geistliche, kirchliche Lied, vielfach Choral genannt, 
muss in seinem ursprünglichen Kleide, d. h. rhythmisch gesungen 
und auch so angeeignet werden. Melodi_e, Rhythmus und Text sind 
die wesentlichen Elemente jedes Gesanges. Sie lassen sich nicht 
trennen, ohne das Missfallen des gebildeten Ohres zu erregen. Nur wenn 
sie zusammenwirken und den Eindruck der Zusammengehörig- 
keit machen, lässt sich erwarten, dass sie einen fördernden Einfluss auf 
den Geschmack ausüben und das ästhetische Wohlgefallen hervorrufen. 
Die Bewegung und Mannigfaltigkeit des rhythmischen Chorals ist eine 
gesetzmässige und darum einheitliche; die Ruhe und Gleich- 
mässigkeit des nicht mensurierten Chorals aber ist eine Monotonie, 
die weder zu beleben noch zu erwärmen vermag. Der rhythmisch aus- 
geglichene und abgeschliffene Choral stammt aus einer Zeit, in der das 
kirchliche und religiöse Leben erkaltet war. Er kann deshalb niemals 
als das Ergebnis einer gesunden geschichtlichen Entwicklung betrachtet 
werden; er ist nur die Folge der religiösen Gleichgültigkeit und des 
trägen Sichgehenlassens.*) Dass der rhythmische Choral die Leistungs- 
fähigkeit und die Fassungskraft unserer Volksschüler nicht übersteigt, 
geht schon daraus zur Genüge hervor, dass viele unserer Volkslieder wie 
sie in der Volksschule gesungen werden, eine ebenso grosse Mannigfaltig- 
keit in der rhythmischen Gestaltung, einen ebenso grossen Wechsel von 
accentuierenden und quantitierenden Rhythmen zeigen wie der mensurierte 
Choral. Und die Thatsache, dass in einem grossen Teile Deutschlanda 
die Gemeinden bei den Gottesdiensten rhythmisch singen, dürfte be- 
weisen, dass seiner Durchführung auch für den Schulgesang keine un- 
übersteiglichen Hindernisse entgegenstehen. 

Die ^offe des Gesangunterrichtes teilen sich von selbör in die 
poetische und in die musikalische Hälfte. Die Aneignung der 
ersten Hälfte, der Texte zu den Liedern, sollte dem Gesangunterricht 
zum Teil vom Sachunterricht und zum Teil von dem Sprach- 
unterricht abgenommen werden, d. h. es sollten diese Gegenstände 
darum besorgt sein, dass die Texte der zu singenden Lieder nach 
Form und Inhalt bereits Eigentum der Kinder geworden sind, ehe der 
Gesangunterricht ihrer benötigt ist. Wo sich der Gesangunterricht einer 
derartigen Rücksichtnahme nicht zu erfreuen hat, ist es seine Pflicht, 
auch ^r die Aneignung der Texte zu sorgen; die systematische 
Einordnung des Textinhaltes in den Gedankenkreis der Schüler 
muss aber unter allen Umständen dem Sachunterricht überlassen 
bleiben. 



*) cf. Zahn: Handbüchlein, S. 18 ff. und Hoffmann im fünften Schul- 
jahr, S. 169. 
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Hauptaufgabe des OesaBgunterrichtes bleibt immer die Vermittelang 
der Melodie and zwar soll dieselbe nicht bloss aafgefasst, sie soll 
avch kanstgerecht vom Schüler wiedergegeben werden. 

Das anwillkürliche Gefallen des Schülers soll sich allmählich zu 
einem ästhetischen, zn einem verständigen Gefallen entwickeln. 
Dies ist nnr dann möglich, wenn dem Schüler eine, wenn aach nar 
elementare Einsicht in das Tonsystem verschafft wird. Mit Eück- 
sicbt hieraaf darf der Gesanganterricht nicht bei Einübung ein- and 
zweistimmiger Volkslieder stehen bleiben; er muss auch die Elemente 
der Melodik, der Dynamik, Rhythmik and vielleicht aach Har- 
monik an der Hand besonderer Übangen in den Besitz der Schüler zu 
bringen Sachen. Dass er hierbei lediglich seinen Gesetzen za folgen 
hat, das wnrde oben schon erwähnt. 

B. Die Durcharbeitung des Lehrstoffes. 

!• Das Terhältnis des Liedes zu den Elementarübungen« 

Es wird allerseits anerkannt, dass der Gesanganterricht in der Volks- 
schule ein Doppeltes zu erstreben habe: die Aneignung einer Anzahl 
von Liedern und die Einführung in die Elemente des Ton- 
systems. Inbezug auf die methodische Einordnung des Liedes aber 
ist die Praxis noch sehr verschieden, ebenso verschieden wie die Auf- 
fassung und Darstellung des Verhältnisses der Elementarübungen zu den 
liedem. 

Pfeiffer und Nägeli fordern, dass „dem Kinde das Eunstschöne in 
seiner Vollendung so lange vorenthalten werde, bis der Weg der Form- 
bildung zurückgelegt sei." Natorp will dem eigentlichen Unterricht 
im Singen „Vorübungen" im Singen nach dem Gehöre verausgeschickt 
haben und verlangt, dass die „musikalischen Sätze und Gesänge, welche 
den Schülern zum Singen vorgelegt werden, in rhythmischer Hinsicht 
durchaus nichts anderes enthalten dürfen, als was in den vorhergehenden 
Lektionen erklärt und eingeübt worden ist" — so dass also, bei aller 
Strenge in der Sonderung der Ebythmik, Melodik und Dynamik, doch die 
Benützung von entsprechenden Liedern innerhalb der systema- 
tischen Übungen nicht ausgeschlossen bleibt. Karow will nur zur 
Belebung des Interesses eine Anzahl „Lieder" einstreuen. Hentschel 
endlich fordert für den Elementar- und für den Liederkursus die Gleich- 
berechtigung. Beide sollen selbständig neben einander hergeführt 
werden. In diesem Sinne ist auch Fr. W. Schützes „Lehrgang" ver- 
abfasst. Die Gesangsmethodiker der letzten Dezennien haben sich fast 
ausnahmslos für die Verbindung der die Erfassung des Tonsystems 
bezweckenden Übungen mit den anzueignenden Liedern ent- 
schieden. Diese Verbindung wird in der Regel dadurch hergestellt, 
dass einer Anzahl von Elementarübungen sich sofort Lieder 
und Choräle anschliessen, deren melodische und rhythmische Ge- 
staltung den vorausgehenden Übungen entspricht. Eine Verschiedenheit 
zeigt sich insofern, als die einen das Schwergewicht auf die Ele- 
mentarübungen legen, während die anderen den Liederkursus in 
den Vordergrund stellen. Den entgegengesetzten Weg schlagen Pflüger 
und Reissmann vor: sie wollen den Elementarkursus vom Lieder- 

Das erste Schuljahr. 12 
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kursus abhängig machen. An Liedern lasse sich der Tonsinn und 
das Tongetühl am besten stärken und die zur Erzielnng bewnsaten 
Singens und zur Befestigung des Schülers notwendigen Übungen könne 
man ebenfalls an sie anscbliessen. Auch Dornstedt'*') fordert, dass 
wie das botanische Wissen gewonnen werde durch Betrachtung einzelner 
Pflanzen, das Geographische durch Betrachtung der Karten und Apparate, 
das Sprachliche durch Betrachtung von Sprachstücken, so solle auch alle 

/musikalische Einsicht gewonnen werden durch Betrachtung der 
Lieder und ihrer Aufzeichnungen selber und so sollen alle Treff- 

f äbungen aus den einzelnen Liedern durch Auflösung derselben in ihre 

\melodisch-rhythmischen Glieder abgeleitet werden. 

Sering hält dies für unmöglich. „Das Lied zum Gegenstande so 
zersetzender Betrachtungen zu machen, wie sie notwendig eintreten 
müssen, wenn das Lied zum Ausgangspunkt des Unterrichts im Singen 
nach Noten gemacht wird, das — meint Sering — legt die zerstörende, 
nicht aufbauende Hand an diese schönen poetischen Gebilde und schwächt 
die Unmittelbarkeit der Einwirkung auf das Kinderherz.**) 

Entscheidend in dieser Frage kann nur die Bücksicht auf das 
Interesse der Schüler sein. 

Der alleinstehende Ton ist ebensowenig, wie der alleinstehende 
Buchstabe und Laut geeignet*, das Interesse des Kindes wach zu rufen. 
Nur die Tonverbindung, und zwar die natürliche und doch kunstgerechte, 
ist imstande das unwillkürliche Wohlgefallen zu erregen und nur dareh 
Tonverbindnngen wird der musikalische Gedankenkreis bereichert. Es 
sollte deshalb auch die musikalische Einsicht des Schülers, d. h. seine 
Einsicht in das Tonsystem aus und an ästhetisch berechtigten und wertvollen 
Ton Verbindungen entwickelt werden. Das Interesse haftet immer am Kon- 

/ kreten. Das Abstrakte an sich interessiert nicht. Die Elemente der Melo- 

\ dik, der Dynamik, Ehythmik und vielleicht auch der musikalischen Formenlehre 
werden deshalb für den Schüler nur dann Gegenstand seines unmittelbaren 
Interesses werden können, wenn sie auf einer konkreten Unterlage 
ruhen, die für denselben bleibenden Wert in sich birgt. Aus diesen 
Gründen sollte der Elementarkursus vom Liederkursus abhängig gemacht 
werden und der systematische Gesangunterricht sollte stets — von da 
und dort nötigen Ergänzungen abgesehen — vom Liede ausgehen und 
zu ihm auch wieder zurückführen. Wenn hierbei auch die Elemente der 
einzelnen Lieder bis herunter zu den einzelnen Tönen und Intervallen, 
natürlich nur zum Teil und losgelöst vom Lied zum Gegenstand der unter- 
richtlichen Behandlung und zum Objekt der kindlichen Betrachtung vge- 
macht werden müssen: hier erscheinen sie trotzdem nicht alleinstehend, 
sondern immer noch als Bestandteile des ihm lieb gewordenen Ganzen — 
und das ist es, was dem Unterrichte das Interesse und die Aufmerksam* 
keit des Kindes sichert. Von einer „zersetzenden Betrachtung" de« 
ganzen Liedes, die demselben dab poetische Gewand und das künstlerische 
Gepräge raubt, kann deshalb doch keine Bede sein, weil ja das Lied 
selber nicht zum Objekt des systematischen Unterrichts, sondern nur zum 



•) Jahrbuch IV, S. 28. 

*♦) Der Elementargesangunterricht, 5. Aufl., S. 57, Gütersloh bei Bertela- 
manu. 
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Aasgangspnnkt desselben gemacht wird und nur die rhythmischen nnd 
tonischen Elemente fttr denselben zu liefern hat. Freilich kann zu einem 
wirklichen systematischen Gesangsunterricht erst dann geschritten werden, 
wenn die Schüler schon eine Anzahl von Liedern in sich aufgenommen 
haben. Demnach mttsste der Gesangunterricht in der Volksschule mit 
der Aneignung von Liedern beginnen. Es fragt sich nur, ob sechs- 
und siebenjährige Kinder tähig sind, kleinere Volkslieder ohne besondere 
Vorübungen aufzufassen und auch wiederzugeben? Ich glaube, dass man 
das auf Grund der Erfahrung mit Bestimmtheit bejahen darf. Kann 
man doch häufig die Beobachtung machen, dass zwei- bis dreijährige 
Kinder kleinere Liedchen, die sie im Familienkreise öfter gehört haben, 
schon ziemlich korrekt, d. h. tonisch und rhythmisch richtig wieder zu 
geben vermögen. Und was die Familie und der Kindergarten fertig 
bringen, ist gewiss auch in der Unterklasse der Volksschule möglich. 
Dass die Auffassung seitens der Kleinen weder auf Allseitigkeit, noch Voll- 
kommenheit Anspruch machen darf, versteht sich wohl von selbst. Das 
Kind fasst auch Hunderte von Bäamen auf, ehe ihm zugemutet wird, eine 
bestimmte Blattform aufzufassen. Thatsächlich ist ersteres auch um Vieles 
leichter als das Letztere, obwohl der Baum weit komplizierter ist, als das 
Blatt. Ich habe auch immer gefunden, dass das unentwickelte Ohr des 
Kindes die einzelnen Intervalle viel schwerer auffasst und sich aneignet, 
wenn sie isoliert auftreten, als wenn sie innerhalb ganzer Liedsätze zur 
Wahrnehmung kommen. Die Klarheit einer Vorstellung, also auch einer 
bestimmten Tonvorstellung, besteht eben nicht bloss in dem Licht und 
der Deutlichkeit, die die Vorstellung an sich besitzt, sondern auch in 
jener Klarheit, die sie durch die Verbindungen und Beziehungen erhält, 
in denen sie mit anderen Vorstellungen steht und in Folge welcher sie 
von verschiedenen Seiten her beleuchtet wird.*) So wird sich ein Schüler 
die methodische Folge der Töne des Quartsextakkordes viel leichter ein- 
prägen, wenn sie ihm als Bestandteil eines Liedsatzes, z. B. der Wacht 
am Rhein von Wilhelm, dargeboten wird, als wenn dies nicht der Fall ist 
und sie also isoliert zur Anschanung kommt. — Es dürfte mithin nicht 
unmöglich sein, den Gesangsunteiricbt in der Volksschale mit der An- 
eignung von Liedern zn beginnen und den später folgenden Elementar- 
kursns mit dem sich fortsetzenden Liederkursus in eine, solche Wechsel- 
beziehung zu bringen, dass er in seinen einzelnen Übungen auf das 
Singen neuer Lieder voi bereitet und diese selber wieder nach ihrer An- 
eignung für jene Übungen verwendet, aus denen das systematische Material 
der Tonlehre abstrahiert werden boU. Es ergiebt sich dieses Wechsel- 
verhältnis zwischen Elementar- und Liederkursus von selber, wenn man 
auch im Gesanguntericht sich genau an die Formalstufen hält. 

4 > 

II. Die Verwendung der Tonzeichen. , |f 

Jeder Sinn hat eine eigentümliche Empfindlichkeit, seine 
spezifische Energie und fehlt ein Sinn, dann fehlen auch alle adä- 
quaten Empfindungen. Einen Ersatz durch andere Sinnesorgane, ein 
Sinnesvikariat, giebt es nicht. Der Sinn der Musik ist das Ohr. 
Wem der Gehörsinn feblt, der kann nie musikalischer Bildung teilhaftig 
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werden. Anf einem anderen Weg: als dem des Hörens können Musik- 

^ -I «III ■■ ■ ,111 ...1 .— — — a— — . ««, . . — .—»♦•»-•! •—•»■. — I ,11 

Vorstellungen sich nicht bild^. . Wie aber das Bild eines Gegenstandes 
klarer wird und lebhafter in der Seele steht, auch leichter behalten 
werden kann, wenn der Gegenstand gleichzeitig oder unmittelbar 
1 nacheinander verschiedenen Sinnen zur Auffassung dargeboten 
\wird, so kann auch das Ohr in seiner Thätigkeit durch andere Sinne 
Vnterstützt werden, oder mit anderen Worten: die Tonempfindungen 
können dadurch klarer und reproduktionsfähiger gemacht werden, das» 
man sie mit anderen Empfindungen kompliziert. Hierin ruht die psycho- 
logische Berechtigung der Anwendung von Tonzeichen beim Gesang- 
unterrichte. Hieraus folgt aber auch, dass die zur Benutzung kommenden 
Tonzeichen, seien es Ziffern, Buchstaben oder Noten, nie zu etwas Anderem 
werden dürfen, als zu sichtbaren Zeichen bestimmter Gehörs- 
empfindungen. Das Auge hat das Ohr nur zu unterstützen, nicht zu 
ersetzen. 

Wie auf allen Vorstellungsgebieten, so unterscheidet man auch auf 
dem der Musik Vorstellungen, die der unmittelbaren Erkenntnis 
angehören und auf dem Weg des Wahrnehmens (Hörens) erworben 
werden, und Vorstellungen, die Bestandteile der mittelbaren Er- 
kenntnis bilden und durch Denken gewonnen werden. Man wird 
deshalb auch Zeichen für die erste und für die zweite Art musika- 
lischer Vorteilungen nötig haben. Welche Vorstellungen durch unmittel- 
bares Erkennen und Auffassen erworben werden, ergiebt sich zunächst 
aus der Genesis der Gehöraempfindungen. 
■y } Der Inhalf^) der Gehörsempfindung ist der Schall und zwar in 

1 [ vL (^ demselben Sinne wie die Farbe Inhalt der Gesichtsempfindung ist. Jeder 

Schall wird hervorgerufen durch Erzitterungen und Schwingungen elastischer 
Körper. Diese Erzitterungen und Schwingungen teilen sich zunächst der 
den oszillierenden Körper umgebenden Luft dadurch mit, dass sie beim 
Hin- und Hergang die benachbarten Luftteile, auf welche sie stossen, aus. 
ihrer Stelle treiben und so eine Luftverdichtung herbeiführen, zu- 
gleich aber auch bewirken, dass die an der anderen Seite liegenden 
Luftteile sich ausdehnen und verdünnt werden. Es entsteht so in der 
den schwingenden Körper zunächst umgebenden Luftschicht abwechselnd 
eine Verdichtung und eine Verdünnung, wodurch eine wellenartige 
Bewegung hervorgerufen wird, die sich nach allen Seiten hin fortsetzt. 
Gelangen solche LuftweUen durch den Gehörgang zum Trommelfell, dann 
teilen sie diesem, wie der in der Paukenhöhle eingeschlossenen Luft und 
den vier Gehörknöchelchen ihre schwingende Bewegung mit, die sich so 
bis zum Labyrinth und den Nervenfäden des in demselben befindlichen 
Cortischen Organs fortpflanzt Hier bewirkt sie eine Erregung des 
Hörnerven, die, wenn sie von der Seele perzipiert wird, die Gehörs- 
empfindung erzeugt. Waren die Schwingungen des elastischen Körpers 
und demgemäss auch die Luftwellen regelmässig, d.h. haben sie sich 
in gleichen Zeiträumen und in derselben Weise wiederholt, dann nennen 
wir die Empfindung Klang, bez. Ton. Jede Tonempfindung ist der 
sie veranlassenden Luftwellenart adäquat. Es giebt also eben so 
vielerlei Tonempfindungen als es Schallwellen giebt 



•) !r VV 



^ t^.- 



*) cf. Volkmann-Volkmar I. 259 ff. 



Du Singen. 

Nach dem gegenw&rtigen Stande der einschlägigen 1 
scheinen die FaBem des HBmerren eine nach Giiippen abj 
fische Empfänglichkeit fQr ebenso abgegrenzte Qrappen vi 
za besitzen. Diese nach Gruppen difierenzierte EmpiäDglich 
dea H5merren hat znr Folge, dass jede Tonqualität uns ei, 
zeitig dnrch eine Summe qualitativ gleicher Empflndnnge 
wird, welche Mehrheit Indes von uns nnr als VerstUrkung 
Vostellnng anfgefaast wird. Schlagen aber zweierlei 
Lnftwellen an onser Ohr, so veranlassen sie zwei Empfi 
verschiedener Qualität, die freilich znnächst auch, wi 
zeitige Vorstellen In einen Oesamteindrak zusammeDfaUei 
aber, wenn sich das Seelenleben bereits zur nnterscheidei 
entwickelt hat, dieser ziemlich feste Änhaltspankte gewäh 
man die Schallqualitäten gleich den Farben in ein omfaf 
einzustellen, so sind vor allem die blossen Geränscbe, d. i 
empflndungen, die dnrch unregelmässige Schwingungen 
worden, als keiner qualltatiren Fiziening und Vergleichni 
TOB ansznachlieBaen. Jede Gehörempfindong aber, die wi 
gestattet einen Fortschritt nach zwei entgegengesetzten I 
Vollzieht man diesen Fortschritt und setzt man ihn weit 
man eine gerade Linie, die nach beiden Seiten ins nuen< 
in- welcher aber jeder Tonempfindnng durch i 
«ine bestimmte Stelle, d. h. eine bestimmte Höh 
angewiesen ist. Diese Linie sollte eigentlich als Coi 
KarUemng einzelner Pnnkte gedacht werden, allein in de 
fegebenen Tonleitern finden wir einzelne Pnnkte he 
nnd dnrch besondere Namen fixiert nnd diese Punk 
die Elemente nnseres Tonsystema: die absolntei 
aelben sind somit die Grundbestandteile der erfahru 
musikalischen Erkenntnis. 

So gewiss wir nicht imstande sind, die ganze nach be 
begrenzte Beihe der Tonempfindnngen so in nns aafznnehi 
zu halten, dass wir in ibnen ein Stfick unmittelbarer Erkei 
können, so gewiss ist es mQglich, die erwähnten markiertet 
Linie, wenn sie immer und immer wieder, natürlich in der 
in unser Bewusstsein treten, zn einem solchen Grad vo 
bringen, dass wir sie leicht erkennen nnd mit anderen T( 
nicht verwechseln. Es wird uns dies namentlich dann g 
wir das Auge unterstützend znm Ohre hinzutreten lassen, 
in den Tonleitern markierten Pnnkte der Tonempfindn 
schriftlich fijcieren. Es aesociiert sich dann eine bestimmte 
mit einer bestimmten Gesicbtsempfindung. Eine ganz unerti 
Setzung hierbei ist es freilich, dass der Ton, der durch cii 
Namen und ein bestimmtes Tonzeichen fixiert ist, immer in 
E5he angegeben wird. Geschieht dies, dann heben 
kontinuierlichen Reihe der Tonempfind an gen allmählich imi 
TSne ab, in denen wir die Element« anseres Tonsystems 
liehen Inhalt unserer praktischen Mnaik zn erblicken habi 
nicht der Fall, dann würden sich die Tonern pfindungen zn 
tischer Verhältnisse gar nicht qualifizieren. Die „festste 



182 ^&8 Singen. 

gegliederten Gegensatzgrade der Tonqualitäten" machen die 
Tonempfindnngen hierza erst geeignet.'*') Werden in ans durch Schallwellen 
verschiedener Art mehrere Tonempfindungen gleichzeitig erregt, 
oder so rasch nach einander hervorgerufen, dass die voraus- 
gehende Empfindung noch im Bewusstsein ist, wenn die fol- 
gende perzipiert wird, dann entsteht eine zusammengesetzte 
Tonvorstellung, die als konkretes Tonverhältnis zum Bewusstsein 
kommt, sobald die Seele* im Unterscheiden soweit geübt ist, dass sie die 
einzelnen Töne als Glieder des Verhältnisses auseinander zu halten ver- 
mag. Auch jedes konkrete Tonverhältnis ist Gegenstand des Wahrnehmens, 
ist einzig in seiner Art, streng individuell und will man es 
schriftlich darstellen, so kann dies bloss durch Fixierung seiner Glieder 
geschehen. Mithin kann die Seele in der Auffassung der Ele- 
mente unseres Tonsystems und aller konkreten Tonverhält- 
nisse nur durch eine Tonschrift wirksam unterstützt werden. 

Die Darbietung absoluter Töne und konkreter Tonverhält- 
nisse und die Übung in der Anpassung derselben schärft zwar das Ohr 
und führt den Schüler ein in die Mannigfaltigkeit des musikalischen 
Materiales; die Einsicht in den inneren Zusammenhang dieses 
Materiales, in die musikalischen Begriffe, Gesetze und Eegeln aber 
kann sich nur dadurch bilden, dass wir die absoluten Töne und die 
konkreten Tonverhältnisse vergleichend einander gegenüberstellen 
und ihr Gemeinsames abstrahierend zu höheren Einheiten zu- 
sammenfassen. Zu diesen höheren Einheiten gehören auch die Be- 
griffe Tonleiter und Tonart und insbesondere auch die Intervall- 
vorstellungen der Sekunde, Terz, Quarte, Quinte u. s. w. Während 
die Begriffe Tonleiter und Tonart sich ergeben, wenn man einzelne 
Tonsätze in bezug auf ihr Tonmaterial und die in ihnen vorkom- 
menden konkreten Tonverhältnisse mit einander vergleicht, erhält 
man die in der Tonleiter (nicht etwa einer bestimmten Tonleiter, 
sondern einer ToDleiter überhaupt) zu einer Reihe vereinigten Intervall- 
Vorstellungen der Sekunde, Terz, Quarte etc. dadurch, dass man die 
Ton folgen in den einzelnen konkreten Tonleitern mit einander ver- 
gleichen, beziehungsweise ihr in der Tonentfernung bestehendes 
Gemeinsame aufsuchen und feststellen lässt. Wie alles Begriff- 
liche, so können auch diese höheren Einheiten bloss festgehalten werden 
durch sprachliche Fixierung. 

Als Tonschrift zur Darstellung der absoluten Töne und der kon- 
kreten Tonverhältnisse eignet sich am besten die Notenschrift, schon 
deshalb, weil unsere praktische Musik sich ausschliesslich derselben be- 
dient, — als Intervallenschrift, zur Darstellung der abstrakten 
Tonverhältnisse die Ziffernschrift, weil die Ziffern bereits Eigentum 
der Schüler sind und in ihnen auch das den Tonverhältnissen eigentüm- 
liche Steigen und Fallen zum Ausdruck kommt. 

Der Umstand, dass es schwer ist, absolute Töne, weil sie weni^ 
Eigenartiges besitzen, so aufzufassen, dass man sie genau wiedergeben kann, 
ist kein genügender Grund, von einer Tonschrift beim Gesangunterrichte 
ganz abzusehen und sich auf eine Intervallenschrift zu beschränken. 
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Die Fähigkeit, eine Tonyerbindnng anfzufassen, schliesst die 
Ffthigkeit, dieselbe anch wiederzugeben, ^ 'in sich. Es ist sehr leicht 
mdglich, dass wir eine Tonreihe y< " nen klar erfasst nnd in uns 
aufgenommen haben nnd doch nicht . ouinde sind, sie wieder zn Geh5r 
zn bringen. Wir werden sie aber erkennen, wenn wir sie wieder hören 
nnd sogar mit aller Bestimmtheit angeben können, ob sie uns in dere^^lben 
Tonhöhe, oder in einer anderen zu Gehör gebracht wurde. Wie kämen 
wir sonst dazu von einem Charakter der Tonarten zu sprechen, und wie 
könnte es uns sonst genieren, wenn uns ein Adagio, das wir immer in 
Asdur hörten, in Adur vorgespielt wird? 

Die Fähigkeit der Wiedergabe setzt eben mehr als die richtige Auf^ 
fassung des Gehörten voraus. Sie ist auch noch von der anatomischen 
und physiologischen Beschaffenheit des Stimmorganes abhängig, die für 
die Fähigkeit der Auffassung völlig belanglos erscheinen. Im allgemeinen 
ist die Gabe, Tonverbindungen aufzufassen, viel häufige und auch bei 
den Einzelnen in viel grösserem Umfang vorhanden, als die Fähigkeit 
der musikalischen Wiedergabe. Es liegt aber in der Natur des Gesang- 
unterrichtes, dass er nach beiden Kichtungen lördernci auf die Schüler 
einzuwirken sucht. Der Erfolg wird nach beiden Seiten günstiger und 
erfreulicher sich gestalten, wenn das Ohr durch das Auge, die Ton- 
empfindung durch das schriftliche Tonzeichen unterstützt und wenn das 
Ohr kontinuierlich geübt wird, nicht bloss das Gemeinsame, sondern auch 
das Unterscheidende der Tonverhältnisse (die Höhe und Tiefe ihrer 
QUeder) anfzufassen. 

Jede Intervallenschrift sieht von dem Unterscheidenden 
innerhalb der konkreten Tonverhältnisse einer und derselben 
Gattung ab und übt deshalb das Ohr nicht genügend in ^^er Auffassung 
und Unterscheidung der Tonhöhen, obwohl Intervallenvorstellungen sich 
gar nicht anders darbieten und wiedergeben lassen als dadurch, dass wir 
absolute Töne zu Gehör bringen. Die Vertreter der Intervallenschrift 
fixieren nur das zusammengefasste Gemeinsame der konkreten Ton- 
verhältnisse, das sind eben die abstrakten Tonvorstellungen. Ihre 
Zeichen erhalten aber immer erst Sinn und Bedeutung dadurch, dass eine 
absolute Tonreihe, irgend eine der diatonischen Tonleitern zu 
Gehör gebracht wird und auf die Gieder derselben, die Buchstaben, 
oder Ziffern bezogen werden. Sie erreichen durch ihr Verfahren — 
einerlei ob die Chevesche, Churwensche, oder eine Notenintervallenschrift 
in Anwendung kommt — allerdings in kurzer Zeit eine Art Treff- 
sicherheit innerhalb der diatonischen Tonleiter. Es ist dies aber eine 
Treffsicherheit, die mit musikalischer Bildung, mit musikalischem Wissen 
und Können, nichts weiter als den Schein gemeinsam hat. Es ist die 
Sicherheit, ,,des Blinden auf bekanntem Wege*^. Ein solches 
Unterrichtsverfahren führt die Schüler in die Einheit des Tonsystems 
ein, ehe sie die Mannigfaltigkeit desselben, ehe sie seine konkreten 
Elemente kennen gelernt haben. Bei einem solchen Verfahren werden 
die „psychologischen Vermittelungen, die zu den Höhepunkten des Er- 
kennens überleiten sollten, übersprungen,^ was mindestens eine Ab- 
flchwächung, wenn nicht, eine völlige Abstumpfung der Empfänglichkeit 
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des Schülers nach sich zieht*) Aas diesen Gründen ist keine Int er* 
yallenschrift geeignet, die Tonschrift zu ersetzen, wohl aber trägt 
eine solche zur Steigerung und Vertiefung der musikalischen Bildung 
dann bei, wenn sie der Tonschrift folgt, oder ergänzend zu der- 
selben hinzutritt. 

III. Die Formalstafen im Gesangimtei:richte. 

Nach Ziller*) sind nur kulturgeschichtliche oder dazu in Beziehung^ 
stehende theoretische Stoffe nach den Formalstufen zu behandeln. ,Eb 
muss immer ein Mannigfaltiges der kulturgeschichtlichen Entwickelung 
oder des dazu gehörigen Stoffes vorliegen, von dem aus sich der 
Zögling zu einem Teile des Allgemeingültigen und Begriff- 
lich-Notwendigen erheben soll." 

Ausgeschlossen bleibt die Gliederung nach den formalen Stufen 
folglich da, wo es sich bloss um ein einzelues durch den Unterricht auf- 
genötigtes Bedürfnis, oder um die Gewinnung einer technischen Fertigkeit, 
oder um Stoffe handelt, die bereits in einen begrifflichen Zusammenhang 
gebracht sind. Es wird deshalb auch im Gesangunterricht nicht jede 
Thätigkeit sich nach den Formalstufen regeln und innerhalb derselben 
abzulaufen haben. So kann bei den Übungen in der Tonbildung und in 
der Aussprache, bei der Aneignung eines Liedes für einen besonderen 
Zweck des Schullebens vielfach von der Gliederung nach den formalen 
Stufen abgesehen werden. Diese Gliederung ist aber immer dann 
geboten, wenn aus den anzueignenden Gesängen Elemente 
für die begriffliche musikalische Einsicht gewonnen, bez. 
abgeleitet werden sollen. 

Die Analyse zerfällt im Gesangunterrichte von selber in die Text- 
analyse und in die musikalische Analyse. Die Textanalyse^ liat 
schon darum der Musikanalyse vo raus z umgehen, damit der Schüler gleich 
bei Beginn des Unterrichts in die Stimmung versetzt wird, die dem Liede 
angemessen erscheint. Ist der Text bereits Eigentum der Schüler, 
dann genügt eine kurze Wiederholung desselben, die sich indes nicht 
bloss auf den Inhalt, sondern auch auf die Form des Textes zu erstrecken 
hat Wenn nicht, so muss der Text nach Form und Inhalt erst an- 
geeignet werden; er kann somit nicht Stoff der Analyse sein. In 
diesem FaUe besteht die Textanalyse in der Beproduktion jener Vor- 
stellungen und Gedanken des Schülers, die zu dem anzueignenden Texte 
in Beziehung stehen, so dass, wenn der neue Liedertext gegeben wird, 
die mit ihm korrespondierenden Gedankenstoffe besonders lebhaft im Be- 
wusstsein stehen und man nicht zu befürchten braucht, dass er auf Fremd- 
artiges und Entgegengesetztes stösst und gehemmt wird. 

Die musikalische Analyse sucht die Schüler zur Auffassung und 
Wiedergabe der neu einzuübenden Melodie dadurch zu befähigen, dass sie 
die rhythmischen und melodischen Elemente, die bereits Eigentum der 
Schüler sind, insoweit sie sich in der neuen Melodie wiederfinden, reprodu- 
ziert und in das Bewusstsein der Schüler hebt. Es handelt sich also 
auch in der musikalischen Analyse nicht um eine Bepetition früher durch- 
gearbeiteter Stoffe, sondern um eine ganz spezielle Beziehung anf 
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das den SchiQem schon Bekannte, das in dem GFegenstand des Unter- 
richtszieles liegt Sobald die Tonleiter nnd der Dreiklang znm geistigen 
Besitz der Schüler gehören, empfiehlt es sich, die analytischen Ühongen 
aa sie anznschliessen. Die Töne der diatonischen Tonleiter und des tonischen 
Breiklangs — natfirlich in der Tonart, die dem neuen liede zu Grande 
liegt — müssen hierbei so aneinander gereiht werden, das die melodischen 
Wendungen und Fortschreitungen, die dasselbe enthält, schon bei den 
analytischen Übungen zu Gehör kommen. Auch muss bei der Byth- 
misierung der Tonleiter- und Dreiklangs-Übungen das taktische Haupt- 
motiv des zu lernenden Liedes zu Grunde gelegt werden. — Eine mu8i-5 
kaiische Analyse kann selbstredend erst vorgenommen werden, wenn ein] 
musikalischer Gedankenkreis vorhanden ist Im ersten Schuljahr wird sie 
deshalb auch nicht von Anfang an in dem wünschenswerten Umfange mög- 
lich sein. Verständnis und Gefühl für das Neue sind freilich erst denk- 
bar, wenn für dasselbe ein apperizipierender Hintergrund beschafft ist 
Da aber die meisten der neu eintretenden Schüler noch sehr wenige oder 
keine musikalischen Voi*stellungen mitbringen, muss das Neue dargeboten wer- 
den, obwohl vorher für Apperzeptionshilfen nicht hinreichend gesorgt wer- 
den kann. Es wird aber auch nicht leicht gehemmt, weil es ja nicht bloss 
an verwandten, sondern auch an entgegengesetzten Vorstellungen fehlt 
So lange der Gesangunterricht die wichtigsten Elemente der musi- 
kalischen Einsicht, die Begriffe der Tonleiter, der Tonart, der Takt- 
ordnung und Taktart u. s w., noch nicht herausgearbeitet hat, muss sich 

I die musikalische Analyse darauf beschränken, die Schüler an geübte 

I Lieder zu erinnern, die die gleiche Taktordnung haben, mit dem gleichen 
Tone beginnen imd. schliessen, in denen ähnliche Tonfolgen vorkommen 
n. si w. Auch die Bekapitulation alles dessen, was die Schüler über die 
Gesetze der Tonbildung, der Aussprache, der Accentuation, über die 
Notierung wissen, gehört in die Analyse, natürlich nur in so weit als 
es für das Neue von Bedeutung ist und nur in so lange als der Schüler 
in der Anwendung dieses Wissens sich nicht völlig sicher zeigt. 

Die Analyse wird durch die Aufstellung des Unterrichts- 
zieles eingeleitet Sie muss also vom Ziele ausgehen. Bei der Auf- 
stellung des Zieles darf nicht vergessen werden, dass es sich nicht um ,i 4 ^c 

, ein Unterrichtsziel für den Lehrer, sondern für den Schüler handelt. 

'Es ist ihm deshalb stets eine konkrete Fassung^ zu geben; nur so erregt 
es die Aufmerksamkeit Am besten ist es, wenn man es an den kon- 
zeatrierenden Gesinnungsstoff, der eben behandelt wird, oder doch kurz 
vorher durchgearbeitet wurde, anschliesst. 

Ist die Analyse beendigt, sind die Schüler auch in eine dem neuen Liede 
angemessene Stimmung versetzt und ist durch die vorgenommenen Bepro- 
duktionen ein dem Neuen verwandter und der Apperzeption desselben 
günstiger Bewusstseinsinhalt beschafit: dann beginnt die Synthese, i.e. 
die Darbietung des Neuen. 

Die unterrichtliche Thätigkeit auf der Stufe der Synthese modi- 
fiziert und normiert sich nach dem Bildungsstand des Schülers und 
nach dem anzuzeiguenden Lehrstoff. Ist der Text des Liedes den 
Schülern noch fremd, dann sind zunächst Inhalt und Form desselben 
ganz so wie im Sachunterricht zu vermitteln. Nachdem dies geschehen 
ist, folgt die Einübung der Melodie und dann das Lernen der übrigen 
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Stroplieii. Es ist von grosser Wichtigkeit, dass die n( 
fremde Znthat, d. h. sauber nnd reis an den Sclifiter 
I halb mnss sie vom Lebrer richtig und mfiglicbst t 
gebracht werden, zuerst dnrcli Vorsingen, dann ai 
spielen. 

Huf so ist es denkbar, dass sich im Sctifiler di 
Gefallen regt, dass „das Neue bei ihm tief eindringt i 
rechten Wertschätznng und dem rechten GeiTihl verbir 
wird den Sclifilern am so erstrebenswerter erscheinen, 
TolUcommener es ihnen zn Gehör gebracht wnrde. Ist 
80 knrz und so einfach, das man annehmen kann, die 
selben klingen gewissermassen noch in den Ohren der I 
letzten Tonfolgen zur Ferception kommen, dann ist sie, d 
tischen 'Wirkung halber jedenfalls gleich ganz dem C 
^Cie Einübung selber aber bat stets nach dem Geseti 
[Klarheit zeilenweise zu erfolgen. Die Darbietung nni 
Uelodien hat in der beschriebenen "Weise so lange zn 
.Schiller mit der Tonschrift sich vertraut gemacht ha1 
"der Fall ist, fordert die Bäcksicht auf die Pflege der~Se 
Schiller eine andere Art der Vermittlnng. Die Melodie v 
schriftjichen Darstellnng vor das Auge geführt 
mfissen nuter Leitung des Lehrers, wieder Zeile um Zei 
Tonzeichen in die entsprechenden Töne^und Tonfol 
Nach Aneignung der Melodie wird die Anfinerksai 
auf die ZeiteiiLteilung oder auf die rhythmiscL 
• Melodie gelenkt. Während der Lebrer, oder einzelne I 
haben die beim Singen nicht beteiligten Schüler daran 
ftDf einen accentuierten Ton je ein accentloser Ton 
accentlose Tüne folgen, ob die einander folgenden Töi 
oder eine verschiedene Zeltdaner haben. Ist dies g 
dann mnss, wenigstens in den späteren Schuljahren, di« 
von den Schülern unter der Führung und unter der Eon 
anch schriftlich dargestellt werden. 

Mit der schriftlichen Fixierung der Melodie kann 
Synthese als beendet erachtet werden. Mit der Synt 
Hauptsache nach der Gesangnnterricht die Behandli 
ab, nachdem, wie oben unter A n schon bemerkt wnr 
tische Einordnung des Textinhaltes den SachnnterrichtE 
verbleiben hat. In dem ersten, vielleicht auch noch 
Schuljahr, in welchen Zeiträumen erst die Anfänge eil 
Gedankenkreises beschafft werden, wird auch die Bearh 
dleen nur in beschränktem Masse Qber die Synthese 1 
baren Krfolgen fortgesetzt werden kOnnen. Von den 
aber, in dem das Auge unterstätzend zu dem Ohre hi 
mit der Benutzung einer Tonschrift begonnen wird, ist 
nicherer Weise mQglicb. Ob auch notwendig? 

Oben unter A II wurde schon darauf hingewiesen, 
fcttrliche Wohlgefallen des Schülers nur dann zu einer 
verständigen Gefallen sich entwickeln könne, wenn ihi 
■ icht in das Tousystem vermittelt wird und dass mit 
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der Gesangninterricht nicht bei der Einübung einer Reihe von Liedern 
stehen bleiben dürfe, sondern an der Hand besonderer Übungen die Schüler 
auch in der Besitz der Elemente der Melodik, Ehythmik, Dynamik etc. za 
bringen sticht n müsse. Diese Elemente sind die Grundbegriffe und Grund- 
gesetze der Musik, das Allgemeingültige und Notwendige in der Welt der 
Töne. Dasselbe ist zwar schon im Konkreten enthalten: klar und deutlich 
kommt es aber erst zum Bewusstsein, wenn es vom Konkreten losgelöst, 
wenn das Zufällige und Individuelle von ihm entfernt wird. Zum ^ all- 
gemeingültigen^ aber wird es für den Schüler sich erst dann erheben, 
wenn es vorher in den konkreten Tonverbindungen sich immer als das- 
selbe erwiesen hat und auch als das Gemeinsame der konkreten Ton- 
yerhältnisse von ihm anerkannt wurde. Mithin wird die nächste Thätigkeit 
des Unterrichts in der vergleichenden Gegenüberstellung des be- . ' \ 

handelten konkreten Tonmateriales, der eingeübten Liedsätze, zu bestehen (M^ » <^ <- 
haben (Stnfe der Association). Die. Tonverbindungen, welche 
zur Vergleichung herangezogen werden, können der letzten Synthese 
entnommen werden, sie können aber auch aus Mheren Synthesen stammen, 
oder auch ausserhalb der Schule erworben worden sein. Auf jeden Fall 
dürfen nur solche Tonreihen verglichen werden, die dem Schüler be- 
kannt sind. Die Vergleichungen können in verschiedenen Bichtungen 
erfolgen; sie können sich auf die Tonfolge, auf die rhythmische 
Gestalt, auf die Tonstärke, auf das Tempo, auf den Toninhalt 
und anderes erstrecken. Die Ergebnisse dieser vergleichenden Gegen- 
überstellung werden von den Schülern der Reihe nach sprachlich fixiert. 

Das, was sich auf der Stufe der Association als Gemeinsame» 
oder Allgemeingültiges ergeben hat, muss nun isoliert und für sich be- 
festigt und eingeprägt werden, sei es ein Begriff (wie Tonart, Takt- 
ordnung), oder ein Gesetz (wie: jeder Takt ist gleichlang — ein Wort 
darf durch das Atmen nicht auseinander gerissen werden) und zwar in 
einer möglichst knappen, kurzen Form. Diese Arbeit bildet die Stufo . 
des Systems. Zu wirklich logischen, definierbaren Begrififen wird der 
Gesangunterricht in der Volksschule kaum, oder doch nur selten gelangen 
können. In der Kegel wird er sich mit geläuterten psychischen 
Begriffen begnügen müssen. 

Obwohl im allgemeinen daran festgehalten werden muss, dass auch 
die musikalischen Begriffe und Kegeln, wie alles Begriffliche, nur auf 
dem Wege der Abstraktion aus dem Konkreten gewonnen werden dürfen, 
80 kann doch auch zur Abrundung des Wissens hin und wieder 
begrifflich Neues gegeben werden, dann nämlich, wenn es sich um Be- 
grilfe handelt, die auf demselben Wege gebildet werden müssten, auf 
dem vorher schon verwandte Begriffe gesucht und gefunden worden sind. 
So darf z. B. der Begriff Adur gegeben werden, wenn vorher die Be- 
griffe Cdur, Gdur, Fdur, Ddur, Bdur von den Schülern durch Abstrak- 
tion selber erarbeitet worden sind. 

Das, was sich beim Unterricht als Allgemeingültiges ergeben hat, 
muss in ein besonderes Heft von den Schülern eingetragen werden. Auf 
diese Weise erarbeiten sie sich selber eine Art „Gesanglehr e^. 

Wie die einzelnen Teile der Synthese getrennt zur Behandlung 
konunen können, d. h. mit regelmässiger Einschiebung des entsprechenden 
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C. Die Ausführung und die Verteilung des Leiirstoffes auf die einzelnen 

Schuljahre. 

1. Sclmljahr: Singen bloss nach dem Gehöre. 

Zorn Mftrchen: Die Sternthaler. 
1. Qott Vater. 



Ziemlich langsam. 



Ernst Ansohiltz. 



^^h-h^u^ j j I j, j, j' j 



t 



i 



Aus dem Him-mel fer - ne, wo die Eng -lein sind, 



i 



r^ JL^ 



t 



J l ^' J' J' j^ij^ 



schaut doch Gott so ger - ne her auf je - des Kind. 

Wilh. Hey. 

Ziel: Ihr sollt heute ein Liedchen vom lieben Gott singen lernen, 
das das kleine Mädchen, von dem euch erzählt wurde, gewiss ancb 
gerne gesungen hätte. 

I. Stufe. Beproduktion dessen, was die Kinder von den Erlebnissen 
des Mädchens wissen. Das Mädchen hätte am liebsten gesungen, wie 
die Sterne vom Himmel gefallen und lauter blanke Thaler geworden 
waren. Die Thaler hat der liebe Gk)tt herunter fallen lassen. Der liebe 
6ott wohnt im Hmipej^^^ei ihm sind die Engel. Der liebe Gott hat 
das arme Mädchen gesehen. Er sieht alle Kinder und alle Menschen. 

IL Stufe. Aneignung des Textes, zunächst der 1. Strophe nach 
Inhalt und Form. Lautes, richtig accentuierendes Vorsprechen durch dea 
Lehrer, Zeile um Zeile. Aufforderung zum Nachsprechen. Nachsprech^u^ 
der Zefle durch die sich hierzu meldenden Schäler, einzeln und im Chor. 
Nachsprechen der Zeile durch schwächere Schüler. Vorsingen und dann. 
Vorspielen, endlich Vorsingen (mit Begleitung der Violine) der ganzea 
Melodie in der oben notierten Tonlage. Zeilenweises Einüben. Der 
Lehrer singt die erste Zeile allein und nachdem er gesungen, spielt 
er sie, die Kinder hören zu. Der Lehrer spielt sie, die Kinder singen 
leise und bei den Wiederholungen kräftiger mit. Fehlerhaftes wird 
isoliert und besonders geübt Sobald die Zeile von den Schülern im 
Chor ziemlich sicher gesungen wird, empfiehlt es sich, zum Einzel- 
singen überzugehen; zuerst singen bessere und dann weniger befähigte- 
Schüler. In gleicher Weise werden alle Zeilen eingeübt. Unmittelbar 
nach dem Einüben der zweiten Zeile folgt die Verschmelzung der erstea 
mit der zweiten Zeile, nach dem Einüben der dritten die Verbindung der 
zweiten mit der dritten Zeile u. s. f. Einüben der folgenden Strophen. 

m. Stufe. Bei den Wörtern: Tag, Nacht, Acht, Vater, allen, 
muss man den Mund weiter aufinachen und die Zähne weiter auseinander 
thun, als bei den Wörtern: Himmel, die, Kind, bitte. Schritte. 

IV. Stufe. Beim Singen des a: Zähne auseinander! Mund ordent- 
lich aufmachen! 

V. Stufe. Singen des Vokales a in verschiedenen Tonlagen. Wechsel- 
weises Singen der einzelnen Zeilen und Strophen durch verschiedene* 
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Scbfiler und Schfller&bteilQngen. Spater, d. h. im Änscl 
Bprechung des Winters oder des Weihnacbtsfestes wird < 
besondere Übung mit dem Test des Liedes: „Alle Jahr 
das Christaskind " gesungen. 



Z. Gott dsr K«T. 

1 die Besprechung von Sonne, Mond u 




f Weiset Au, wie viel Ster - ne ste - he: 

weisst dn, wie viel Wol - ken ge - hei 



bla« - en Him - mels - zeit? 1 ß_,, ,„ ti„„ u. 
- ber al - le Welt?) '^" **" ^"^ *" 




Ziel; Ihr sollt hente ein Lied singen lernen von 
die der liebe Gott gezählt hat. Welches Lied wird das vi 
Text wird als bekannt voransgesetzt.) 

L Stnfe, Wiederbolung des Textes. Wer wohnt de 
Sterne sind? Aus welchem Lied wissen wir das? Sil 
Strophe des Liedes: Ans dem Himmel ferne. 

Isolierang folgender Stellen: 



wo die Üng lein sind 
Umbildnngen dieser Stelle: 



Anmerkung; Alle analytiechen CFbungen werden zoerst 
vorgesungen und dann erat von den Kindern einsieln und im 



her auf je -des Kind. 
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H. Stufe. AbschnittweiseB Einüben der Melodie wie bei No. 1. 

III. Stofe. Vergleichen der vom Lehrer vorzusingenden Töne auf 
„weisst du** und auf „wie viel", auf , Himmels" und auf »zeit", auf 
„alle" und auf ,Welt" etc. in bezug auf ihre Dauer. Die Töne auf 
„weisst du'', auf „Himmels" und auf „alle" sind kurz; die Töne zu ,,wie 
viel", zu »zeit", zu „Welt" etc. sind lang. Die Vergleichungen können 
auch auf das erste Lied ausgedehnt werden. 

IV. Stufe. Es giebt lange und giebt kurze Töne. 

V. Stufe. Die folgenden Strophen werden ohne besondere Vor- 
übung zur Melodie gesungen. 

Im AnschluRS an das heimatliche Naturleben: 



3. Dar Mai*} 



Lebhaft. 



Volksweise. 



p^ 



^^^ 



^ j'~ro 



AI - les neu macht der Mai, macht die See - le frisch und frei 



m 



^■-^S^i^ 



ä^ 



^ 



Lasst das Haus, geht hin - aus, win - det ei - nen Strauss! 



$ 



k 



g^-^ - 



;fc^^^ 



^={^ 



Rings er-glän-zet Son-nen schein, duf-tend pran-gend Flor nnd Hain. 




^-^f^^^ 



I 



?-^ 



Vo - gel - sang, Hör - ner-klang tönt den Wald ent - lang. 

Ziel: Wir wollen heute ein Lied singen von dem Monat, in dem 
Wiesen und Bäume am schönsten aussehen. 
I. Stufe, 

a) Textanalyse. 

b) Musikalische Analyse im Anschlnss an einzelne Stellen der 
schon angeeigneten Lieder, 



gö 



i 



ü: 



^ 



^ 



Gott der Herr hat. la la- 






la- 



la. 



*) An Stelle dieses Liedes kann auch behandelt werden; „0 Tannen- 
baum*^ oder „£in Männlein steht im Walde "^ oder „Ward ein Blümchen mir 
geschenket''. 
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n. Stufe. Darbietung and Einnbnng der Uelodj 

ni. Stnfe. 

a) -Es Bind zur Vergleichnng nach Höhe nn( 
die TBne auf „AI" und „les" — anf ,ni 
aaf „lasBt" nnd das", auch Bestandteil 
Melodien sind in derselben Weise zn ver 

IV. Stnfe a. Es giebt liohe und tiefe Töne. 

III b. Veigleichnng der Töne anf „der" nnd ,1 
und frei" — anf „rings erglänzet" — anf ,dnftend 

IV b. Es giebt Töne, die gleich hoch sind, oder es 

V. Stnfe. Singen des Liedes mit Markiemng der 
teilung dnrch einen leichten Schlag der Hand anf d 
nenen Taktglied nnd mit unterlegtem la. Singen ' 
selben nnd in anderen Tonlagen. 

Zum Uärcben: Fran Holle. 

4. Du LlmmeliM*) 
und zwar im AiuchloBB an die methodiBche Einheit: , 



Eiu jun - gtB LSjumcheii weiss wie Schnee, weis 




Ziel: Das Lied von jenem Lämmeben, das s 
folgte nnd dafür auch bttsaen musBte (oder das dafi 
I a. Wie oben 




dem Himmel ferne". 




T-U»Dg tSnt. 



II. Zeileuweiaes Darbieten nnd Einäben 
auch darauf zu achten ist, dass der Uttterai 
der Bweimal auftretenden Stelle „weias wi 
vortritt. 

II. Der Lehrer singt die Stelle ,wel 
andere Stellen zuerst forte nnd unmittelbar di 
geben an, ob stark, oder schwach gesnngei 
dann selber im forte- nnd im pianosingen von 

IV. Hau kann stark und schwach s 
schwache TSne. 

V. Das Lied wird von zwei verschii 
zam Vortrag gebracht, dass die eine Äbte 
{echo artig) wiederholt. 

2nm Märchen: Strohhalm, Kohle n 
5. Dia N 



{Es klap-pert die Müh- le am rau-so 
bei Tag und bei Nacht iet der Mül-l 




aol-ches, BO hat's kei-ne Not, klipp klap 



Ziel: Ein Lied von der Mühle nnd i 
la. Keprodnzierende Besprechung des 
Ib. 




JLj*. V 
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II. Zeilenweises Vorsingen und Vorspielen, sowie Einüben der 
Melodie. 

ni. Der Lehrer y oder einzelne Schüler bringen die mehrsilbigen 
Wörter mit den zu ihnen gehörigen Tönen der Reihe nach ^o zu Gehör, 
dass dieselben durch das Atmen zerrissen werden, dann so, dass inmitte 
der einzelnen Wörter nicht geatmet wird. Die Schüler geben den Unter- 
schied zwischen beiden Vortragsweisen an und sprechen auch ihr Ge- 
fallen, beziehungsweise Missfallen aus. 

IV. Richtig atmen; die Worte dürfen nicht zerrissen werden. 

V. Auf welche Silben sind die längsten Töne zu singen? Auf 
welche Silben sind 2 Töne zu singen? 



Zum Märchen: Der Wolf und die sieben jungen Geislein. 



7. Qebotsiied. 



I 



Vulpius (?). 



#fa^=j 




3^ 



m 



*=f 



Ach bleib mit dei-ner Gna - de, bei uns Heir Je -sus Christ! dass 




r-r~r 'tr i 



/T\ 






3^^P3 



uns hin - fort nicht scha - de des bö - sen 



Fein - des List. 
Joseph Stegmann. 



Ziel: Ein Lied vom Herrn Jesus, das Kinder immer beten sollten, 
wenn Vater und Mutter nicht bei ihnen sind. 

la. Reproduzierende Besprechung des Textes. 
Ib. 



P^=rrT"^^^H^\ i j n#f^ ^^l 



1. macht die See - le frisch, jo- 

2. jo : 



jo 



i 



^ 



^"TTl^Xdi^^g^^ ^^ 



her auf je 
la 



- des Kind, la- 



la- 



n. Darbietung und Aneignung der Melodie. Die Stellen auf „Gnade 
bei' und „nicht schade^ sind besonders zu üben und zu diesem Zweck 
zu isolieren! 

III. Der Lehrer singt einzelne Silben so, dass den Konsonanten ein 
Teil der Tond'auer zugewiesen wird, dann so, dass die ganze Tonzeit den 
Vokalen zufällt. Die Schüler geben den Unterschied an mit Hinzufügung 
ihres Gefallensurteiles. 

IV. Die Selbstlanter werden lange ausgehalten, die Mitlauter (Kon- 
sonanten) werden kurz gesprochen. 

V* Auf welche Silben kommen lange Töne? Auf welche Silbe kommt 
der höchste, auf welche der tiefste Ton? 

12* 
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Zum Mäi*chen: Der Wolf and der Fuchs. 



8. Der GSntedlob. 




Volksweise. 






^ 



aitt±-^^^^ =-^^m 



Fuchs, du hast die Gans ge-stoh-len, gieb sie wie - der her, 



m 



^ 



^^■ 



sö 



^ 



ir 



gieb sie wie - der her, sonst wird dich der Ja - ger ho - len 



Iff 



a 



t 



m 



t 



tc 



^ 



^ 



mit dem Schiess -. ge - wehr, sonst wird dich der Ja - ger 



1 



I 



^ 



t 



ho - len mit dem Schiess - ge - wehr. 



E. Anscliätz. 



Ziel: Ein Lied von dem schlauen Dieb, von dem euch erzählt vnirde. 
Wen meine ich wohl? 
la. Wie oben. 
Ib. 



I 



t 



t^ 
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5 



macht die See 
la 



le frisch und frei. her auf je - des Eand. 

jo 



I 



la ei - nen bes - sem findst du nie! 



ei - nen bes - sem findst du nicht. 

la 



¥ 



k 



Ö 



t 



1 



t 



^^ 




t 



3^ 



JO 



JO 



n. Einüben der Melodie in vier Abschnitten. 

HL Vergleichung der Zungenlage und der Mundstellung bei den 
Silben, in denen der Vokal i vorkommt, unter sich und mit solchen, in 
denen die Vokale a und o sich finden. 

IV. Beim Singen des Selbstlauters i ist die Zungenspitze an der 
unteren Zahnreihe, die Mitte der Zunge am Gaumen. Lippen und Zähne 
dürfen nicht geschlossen sein. 

V. Wie wird a, wie o, wie i gesungen? Singen der bekannten 
Tonreihe d, e, fis, g, a, auf la, auf jo und mi. 
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9. Der Bär. 



YolksweiBe. 



P 



^^ 



^^ 



ffi^ 



£Lfl-^ 



Ä=2 



t 



In Po - len brummt ein wil - der Bär: «Ihr Bie - nen 




^m 



^^ 



^m 



5 



3 



^ 



gebt mir Ho - nig her; denn ich bin gross und ihr seid klein, ihr 




^-i^H-^ 



t 



^^=ffFfl 



5 



sollt mir^ wahr- haf - tig nicht hin - der - lieh sein!* 



Dinier. 

Ziel: Ein Lied von dem Bären, der die Schlacht mit viel kleineren 
Tieren verloren hat. 

la. Wie oben. 

I b. Beproduktion der Melodie des Liedes: ,,Es klappert die Mühle** 
auf die Silbe la. 




m^^^^ ^im^ i\ ^' ^' iv m 



la 



jo 






^ 




gt: CT:9 = 34:? = ^ ^ 
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ll. Darbietung und Einübung der Melodie. 

nL Die ersten vier Zeilen werden nach ihren Silbenaccent ge- 
sprochen, dann gesungen. Auf welche Silben kommen die langen und 
auf welche dis kurzen Töne? 

IV. Die langen Töne kommen auf die schweren Silben, die kurzen 
Töne auf die leichten Silben. 

V. Wie ist es bei den anderen der gelernten Lieder; erhalten auch 
bei ihnen die schweren Silben längere Töne? 



Zum Märchen: Der Fundeivogel. 

10. Jäger und Hase. 



* 



Volksweise. 



liJ arj^i^jnjJix J:^ I p p fr^^^^^^ m 



Ge-stem A - bend ging ich aus, ging wohl in den Wald hin - aus; 



i 



^N r-C-^gX ^^=i ^ ^^^t4=^ =^ 



sass ein Häs-lein in dem Strauch, guckt mit sei -nen Äug- lein raus; 



kommt das Bä«-lein dicht her-i 

Ziel: Ein Lied vom Jäger 

I&. Wie oben. 

Ib. 



Ich hatt' ei-nen Ea-me-nt-de 



II. Darbietung und Anelgnu 
in. Der Lehrer singt die Si 
Icommt, wie folgt: 



Die Kinder werden veranlasst 
h&ren, welchen znletzt, ebenso, d 
ersten Vokale a zukommt and der 
Schlnsa geaprochen wird. Wie U 
klein, sein? (ans dem vorhergehe 

IV. Bei Doppelvokalen erhä! 
der Zeit; den zweiten Vokal hftrt 

V. Wie werden eu, äa, ai l 



Zorn H&then: Die Bremer 
II. Dm M: 




ed Ton dem schlaaesten, aber auch geßlhrlichBteii der 
Laoten. Von wem wohl? 




ng; der ganzen Uelodie. Binäbnng nach Zeilen. 

Stellen lanten ganz gleich? „Wer sitzt anf unserer 
leicfa mit „die Katz sitzt auf der Laner" — ,farifara 

, nehmt each in Acht vorm Eätzelein". 
Stellen lanten ganz gleich, oder manche Stellen wiede^ 

ing von Stellen ans anderen Melodien, die gleich lauten? 

l: Der Arme nnd der Reiche. 

12. Dat Steckenpferd. 




Gbt - loppl Bopp, hopp, hopp, hopp, hoppi 

ed vom Pferd. 




ng und Einlibnng in drei Abschnitten. 

^nng der im 1. Scbnljahr gelernten Lieder inbezng 



m gelernt: fünf Tierlieder, ein Jägerlied, ein Soldaten- 
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lied, ein MtUlerlied, ein FrühlingBlied und drei Lieds 
{religiöse Lieder). 

V. Einordnung der einzelnen aneser der Keihe zn 
in die Liedergmppe. Änfeähinng der Lieder, welch 
religiösen Lieder bilden, dann jener, die die Oruppe i 
machen. 

ZnsammenBtellnng der für das 1. Schnlja 
Lieder. 

1. Ans dem Himmel ferne. 

a Weisst du, wie viel Sterne stehen. 

3. Alles nen macht der Hai. 

4. Ein jnnges Lämmchen weiss wie Schnee. 

5. Es klappert die U&hle am ranschenden Bach 

6. Ich hatt' einen Kameraden. 

7. Ach bleib mit deiner Gnade. 

8 Fuchs, du hast die Oans gestohlen. 
9. In Polen brummt ein wilder Bär. 

10. Qestem Abend ging ich aus. 

11. Wer sitzt anf nns'rer Mauer. 

12. Hopp, hopp, hopp! Pferdchen lauf. 
Znaammenstellung der gewonnenen mos 



1. Beim Singen des a ZKhne auseinander — Unn 

2. Beim Singen des wird der Mnnd gerundet, 
anseinander. 

3. Die Wörter dürfen durch das Atmen nicht zei 

4. Die Selbstlauter werden lange aasgehalten; dit 
kurz gesprochen. 

5. Beim Singen des i dürfen Lippen und Zähne 
werden. Die Zungenspitze ist an der unteren Zahnre: 
Znnge ist nahe am Gaumen. 

6. Bei Doppelvokalen erhält der erste Vokal 
der Zelt; den zweiten Vokal hört man nnr ganz kurz 

II. 

7. Es giebt lange nnd knrze Töne. 

8. Die langen Töne kommen auf die schweren S 
Töne auf die leichten Silben. 

lU. 
9. Es gieht hohe und tiefe nnd gleichhohe Tom 

10. Manche Stellen lauten ganz gleich; manch 
holen sicL 

IV. 

11. Man kann stark nnd schwach singen; es 
schwache Töne. 

V. 

12. Es giebt religiöse Lieder, Jägerlieder etc. 




in. Lesen und Schreiben. 

Litteratur : Q u a a s , Rohmaterial fSLr eine erste Fibel (Jahrbuch des 
Vereins für wissenschirfbl. Pädagogik 1873). — Presuhn, Das erste Lesen 
und Schreiben. (Ebendaselbst.) — Barth, Dr. £., Bas erste Lesen u. Schreiben. 
(Monatsblätter für wissenschaftl. Pädagogik, 1865.) — Pickel', A., Anweisung 
zum elementaren Lese - und Schreibunterricht. Dresden. — Kehr, Dr. C ., 
Geschichte der Methodik. 2. Aufl. Gotha 1888. — Fechner, H., Die Me- 
thoden des ersten Leseunterrichts. Berlin 1882. — Derselbe, Grundriss der 
Geschichte der wichtigsten Leselehrarten. Berlin 1884. — Sostmann, Erster 
Sprach- und Leseunterricht. Jena. — Schöne, R., Geh. Ober-Reg.-Rat, Der 
Zeichenunterricht der Volksschule. Berlin 1878. — B e r g e r , Dr. W., Beiträge 
zum Muttersprachunterricht des ersten Schuljahrs. Tauberbischofsheim 1879. 

— Schindler, L., Theoretisch-praktisches Handbuch für den ersten Schul- 
unterricht, Leipzig 1876. — Klauwell, Das erste Schuljahr. Leipzig 1879. 

— Esser, Der erste Lese - und Schreibunterricht nach der Normalwörter- 
methode. Düsseldorf 1885. — Bräutigam, Vorkursus im ersten Schuljahr. 
Wien 1887. — Förster, Die zwei ersten Schuljahre. Leipzig 1873. — 
Fibeln mit Anweisungen von Böhme, Dietlein, Haesters, Lüben, 
Berbig, u. a. Schlimbachs Fibel ist auch in Steilschrifb- Ausgabe, bearb. 
von Wunderlich, erschienen. Gotha 1893. 



I. Der Stoff. 

a) Wann der Lese- und Schreibunterricht 

beginnen soU. 

In weiten Kreisen galt es früher als ausgemachte Sache, dass die 
Hauptaufgabe des ersten Schuljahrs in der Erreichung einer gewissen 
Lese- und Schreibfertigkeit zu suchen sei. Deshalb erhielt dieser Unter- 
richt auf dem Stundenplan die meiste Zeit zugewiesen, und er begann 
oft schon mit dem zweiten Schultage, nachdem man sich am ersten mit 
den Schülern notdürftig bekannt gemacht hatte. War das natur- 
gemäss. *) „Es wird wohl kaum jemand behaupten wollen, dass Lesen 
und Schreiben für die eben eingeführten Schüler die natürlichsten TJnter- 
richtsgegenstände seien. Sie sind für dieses Alter gerade die allernatur- 
widrigsten. Jetzt tritt das Kind aus seiner heiter lachenden Kinder- 



*) Über die psychologischen Bedingungen, welche beim Lesen und Schreiben 
in Betracht kommen, vergl. Barth, Dr. E., a. a. 0. S. 89. 
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weit voll BlniMii und Sonnenscbein in die ihm neae Welt der Schale ein. 
Dort haimloses Spiel , heiteres Ergehen in Gottes schOner Natur an 
Vater - und Untterhand , Greifen nach dem bnnten Schmetterling und 
nach allem Glänzenden, Anfmerken nnr auf das Auffälligste in seiner 
Umgebung, Erfassen nur des TotaleindmcliB der Dinge und T&ltiges 
BeMedigtsein an der ftnaserlichen Erscheinung der Gegenstände, na- 
mentlfcli alles Lebendigen und Beweglichen — hier nun plötzlich diese 
kleinen gotischen Buchstaben, die toten unbeweglichen Lettern, die 
anch nicht das allergeringste Interesse für das Eindeaaoge haben, 
alle eins dem andern ähnlich , so starr , dem Eindesange so fem. 
Senkt ench doch nur einmal in des Kindes Seele! Wie grausam ist 
ein solches Verfahren!" (Vogel, Die Bürgerschule zu Leipzig, 1H42.) 
Weshalb that mau es aber doch ? Erstens meinten viele , die Schale 
müsse den Eltern möglichst schnell ein Unterrichtsresultat zeigen ; 
zweitens wurde behauptet, der erste Lese- und Schreib Unterricht sei 
mit vielen rein mechanischen Dingen verknüpft, die je eher, je besser 
überwunden würden , und drittens , Lesen und Schreiben seien sehr 
wichtige , für die Kinder vielleicht die wichtigsten Lehrgegenstände. 
Diese „Gründe" sind jedoch durchaus nicht zwingender Natur für den 
sofortigen Beginn des Lesens und Schreibens. Denn heute hat 
es die Schnle nicht mehr nötig, durch „sichtbare Leistungen*' sich das 
Vertrauen des Publikums zn erwerben. Auch die „mechanischen Dinge," 
die zn fiberwinden sind, können den frühen Beginn des Leaeunterrichts 
nicht veranlassen. Treten ihrer beim Lese- und Schreibonterricht zu 
viele auf, dann ist er nicht der rechte, und ihre Überwindung wird 
jungem Schülern gewiss nicht leichter fallen als altern. — Dar dritte 
„Grund" verdient eine nähere Beleuchtung. Zunächst mag darauf bin* 
gewiesen sein , dass in der Behauptung , „Lesen nnd Schreiben seien 
sehr wichtige Dinge, auch schon für Kinder," noch nicht die Forderung 
liegt, „Lesen nnd Schreiben müssen die ersten Unterrichtsgegenatände 
sein." Uan kann vielmehr geltend machen, dass die za frühzeitige und 
zn starke Betonung derselben der Datnrgemäesen Ausbildung des Kindes 
Gefahr bringt. Wir laBsen hier Herrn Geh. Eat S c h ö u e (s. Lltteratnr) 
reden ; „Lesen und Schreiben sind das erste, was die Schnle dem Eind« 
zn lehren unternimmt und znr Geläufigkeit aasbildet nnd sind so sehr 
die Voraussetzung, gewissermassen das Handwerkszeug znr Gewinnung 
jeder weitem Bildung, aller Kenntnisse und Einsichten, dass wir uns 
gewöhnt haben, den Bildungsgrad der Völker an dem Uassstab der 
Verbreitung jener Fertigkeiten, an der Zahl derer unter den einzelnen 
Völkern, welche lesen nnd schreiben kennen, zu meeeen. Dies hat für 
die heutige Welt unzweifelhaft eeine Berechtigung. Allein vergessen 
; dürfen wir nicht, dass ein sehr hoher Grad von Bildung unter andern 
' Verhältnissen ohne jene Fertigkeiten möglich gewesen ist. Wenn man 
1 bedenkt, dass Wolfram von Eschenbach seinen Parzival dichtete, ohne 
[ des Lesens nnd Schreibens kundig zu sein , dass noch im Zeitalter der 
i ßenaiBsance und ihrer hochentwickelten Litteratnr einer der grössten 
' Architekten aller Zeiten , Bramante , von mehrern Zeitgenossen den 
Analfabetj zugezählt wird, so liegt die Frage nahe, ob die Alleinherr- 
schaft des Lesens nnd .Schreibens in den Elementen unsrer Bildnng 
ganz ohne Gefahr sei. Beobachtungen, die wir täglich machen, scheiiieu 
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mir darauf hinzuweisen, dass hier in der That eine Gefahr bestehe. 
(A. a. 0. S. 5.) Wir können uns nicht verhehlen : die grosse Mehrzahl 
gerade der Gebildeten hat verlernt, oder nie gelernt, die Dinge in 
ihren sinnlichen Erscheinungen vollständig und naiv aufzufassen , und 
begnügt sich, statt ein sinnliches Gesamtbild von dem, was uns um- 
giebt, nach Form und Farben in sich aufzunehmen, gewissermassen 
mit einem Verzeichnis der Ding^, die in ihren Gesichtskreis treten, 
begnügt sich mit dem Namen statt der Sache. = Sehr verschiedene 
Faktoren mögen zusammenwirken, um diese Gewöhnung oder Ent- 
wöhnung unseres Auges herbeizuführen. Einen sehr wesentlichen Anteil 
daran hat ohne Zweifel die frühe Nötigung vielen Lesens und Schreibens, 
das zu einer völligen Geläufigkeit ausgebildet und sehr vielfach in 
seiner Wirkung durch das Notenlesen beim Musizieren noch verstärkt 
wird. In der That beruht das geläufige Lesen recht eigentlich auf 
deijenigen Art des Sehens ; der wir im Leben in der Begel begegnen: 
geläufiges Lesen ist nur dadurch möglich, dass wir beim einzelnen 
Buchstaben auf nichts als auf das, was ihn als solchen charakterisiert, 
achten und uns nicht damit aufhalten, das, was etwa die einzelnen 
Exemplare von einander unterscheidet, zu bemerken. — An unsern 
eigenen Kindern können wir, wenn ich nicht irre, die Beobachtung 
machen, dass von dem Augenblicke an, wo sie sich des Lesens hin- 
reichend bemächtigt haben, um ohne zu grosse Mühe zu verstehen, was 
sie lesen und somit aus Interesse am Inhalt mit eigenem Triebe zu 
lesen beginnen, ihr Interesse an andern sie umgebenden Dingen, ihre 
Empfänglichkeit für äussere Eindrücke nach und nach merkwürdige 
Schwächung erleidet.'* (Seite 8.) 

Wenn wir diesen Bemerkungen zustimmen, so soll damit keine 
Geringschätzung des Lese- und Schreibunterrichts ausgesprochen sein. 
Wir halten diesen Unterricht vielmehr füreinensehr 
wichtigen; doch haben wir uns der Erkenntnis nicht verschlossen, 
dass er nicht die Alleinherrschaft, nicht einmal die Oberherrschaft be- 
anspruchen darf. 

Den vereinzelten Stimmen, die den ersten Unterricht im Lesen und 
Schreiben sehr weit — sogar bis zum zehnten und zwölften Jahr — 
hinausschieben wollen, können wir aber nicht beistimmen, wir ver- 
weisen ihn nicht einmal ganz aus dem ersten Schuljahr. Denn ab- 
gesehen davon, dass die Schüler im zweiten Schuljahr das Lesen und 
Schreiben nicht wesentlich schneller lernen, ist für dieselben in den 
nächsten Jahren einige Fertigkeit in den genannten Gegenständen von 
grossem Vorteil, weil die durch den übrigen Unterricht zugeführten 
Gedankenreihen sich bald so sehr mehren, dass zu ihrer Befestigung 
und weitern Verwendung Schreiben und Lesen sehr wünschenswert sind. 
(Wir erinnern nur an die „Stichworte und Übersichten." Für un- 
geteilte Schulen muss auch aus rein praktischen Gründen — stille Be- 
schäftigung einzelner Abteilungen — möglichst bald ein gewisi^es Ziel 
erreicht sein.) 

Die Schwierigkeiten des Unterrichts fallen bei der jetzigen Aus- 
bildung des Lehrverfahrens nicht stark ins Gewicht, da man wohl 
nirgends mehr unvermittelt mit Erlernung der Buchstaben beginnt, 
oder durch „das geistlose Buchstabierverfahren die Kinder um Zeit, 
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Verstand und Gesundheit^' bringt. Wenn man den Beginn des Lese- 
und Schreibunterrichts in die zweite Hälfte des ersten Schuljahrs ver- 
legt, so dürfte das weder zu früh, noch zu spät sein. Die Schüler sind 
dann durch den Gesinnungs- und naturkundlichen Unterricht und durch 
die damit zu verbindenden Sprechübungen sprachlich genügend vorbereitet, 
so dass die besondern Vorübungen zum Lesen bedeutend kürzere Zeit 
in Anspruch nehmen, als wenn man dabei den ganzen Sprach- und 
Sprechunterricht betreiben muss. Dem Schreibunterricht ist ebenfalls 
vorgearbeitet durch das vorangegangene malende Zeichnen. Mit Ab- 
trennung dieser Vorübungen vom eigentlichen Lese- ur.d Schreibstoff 
gewinnt man auch mehr Freiheit in Bezug auf Auswahl und Anordnung 
desselben ; beides kann mehr nach sachlichen Gesichtspunkten, als nach 
einer bloss streng genetischen Stufenfolge der Buchstaben geschehen. 

b) Gesichtspunkte für Auswahl des Übungsstoffs. 

In früherer Zeit war das Lehrverfahren, die sogenannte Methode, 
ausschliesslich massgebend für die Wahl des Stoffs zum ersten Lesen 
und Schreiben. Beim Lesen wurden zunächst die einzelnen Buchstaben, 
später die Laute gelernt, entweder in alphabetischer Reihenfolge, oder 
zunächst die Vokale, dann die Konsonanten. Hierauf stellte man, vom 
Einfachen zum Zusammengesetzten fortschreitend, alle möglichen und 
unmöglichen Lautverbindungen zusammen, z. B. ab, eb, ib ; arbst, erbst, 
irbst ; schnarpls, schnirpls, schnorpls. Dass unter diesen Lautzusammen- 
stellungen auch wirkliche Wörter vorkamen, war nicht zu umgehen, 
sicher kam es aber vielen Fibelschreibern nicht darauf an. Nach diesen 
Übungen trat erst das eigentliche Wort- und Satzleseu ein, natürlich 
wieder hübsch systematisch: einsilbige, zweisilbige u. s. w. Wörter, 
Geschichtchen und Gedichtchen, die nur einsilbige, dann auch zwei- 
silbige u. s. w. Wörter enthielten.*) Für den Schreibstoff war die 
Leichtigkeit der Buchstabendarstellung massgebend ; mit dem Lesestoff 
stand er in keiner Verbindung. Endlich kam man aber doch zu der 
Einsicht, die Kinder würden mit recht sonderbarem Stoff geplagt, und 
man könne das Lesen auch an besserm lehren und lernen. „Vermeide 
möglichst alle sinnlosen Lautzusammenstellungen!'' wurde nun Elcht- 
schnur für den Lesestoff der Fibel. **) Man gab also wirkliche Wörter, 
bei denen sich Schüler und Lehrer auch etwas denken konnten, 
und glaubte, dadurch die „Anleitung zum gedankenlosen Lesen'' um- 
gangen zu haben. Da das Wort seine Bedeutung aber erst als Teil 
des Satzes erhält, sollte es nur als Teil eines solchen, und ebenso der 



*) Z. B. Milch schmeckt sehr gut, 

macht leicht das Blut 

und froh den Mut. 
**) Zur allgemeinen Anerkennung gelangte übrigens diese Forderung 
nicht. 6 1 1 z ch z. B. meint : „£s beruht auf einem seltsamen Miss Verständnis 
der Sache , ^sich über das Lesen bedeutungsloser Silben auch beim allerersten 
Leseunterricht als über Etwas zu ereifern , wodurch die Kinder zur Gedanken- 
losigkeit gewöhnt würden. Durch Ausgehen von Sätzen und Wörtern gleich 
in der ersten Lesestunde , um die Kinder zur Kenntnis der Laute und der Be- 
deutung der Buchstaben zu führen, wird das Nachdenken der Kinder von dem, 
was es zunächst aufzufassen und zu lernen giebt, abgeführt.'' 
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Laut nur ala Teil eineB Worte gleich von der ersten Stunde an auf- 
treten. Damit hatte man gewiss dae Richtige getroffen; aber in der 
weitem Folge blieb man sich wohl nicht immer der aufgestellten 
ForderoDg bewnasL Lfihen und Nacke lassen nach verhältnismässig 
wenig Übungen aofort einfache Sätze und dann kleine Aufsätze lesen. 
Die meisten Fibeln enthalten aber noch so bunt zusammenge- 
würfelten Lesestoff, dass derselbe unmöglich so schnell in einem 
Kindesgeiste AuAiahme finden kann als er gelesen wird.*) Ausser- 
dem bringen sie eine Menge Stoff, der dem Eind augenblicklich sehr 
fem liegt oder nnverständlicb ist, so dass man entweder mit dem Lesen 
nicht vorwärts kommt, weil es zn viel zu erklären und zu fragen giebt, 
oder dass man eben mechanisch lesen lassen mnss. Durch letzteres 
werden aber die Scbftler angeleitet , ,^icht auf den Inhalt zn merken, 
sondern sich dieser Anstrengung zn entwöhnen." Wäre man sich über 
die eigentliche Aufgabe des ersten Lese- und Seh reib Unterrichts immer 
klar gewesen, so würde solcher Stoff, der auf Schritt und Tritt 
eingehender Besprechnngen bedarf, nicht in die Fibeln 
gekommen sein. **) Verlangt man doch noch von einem Lesebuch 
fär die ersten Schuljahre, sein Inhalt solle wenig oder keiner Erklärung 
bedürfen. Denn hier ist es ebensowenig als bei Beginn Anfgabe des 
Leseunterrichts, den Gedankenkreis des Schttlers zu erweitern und zu 
ordnen. In den Lese- oder Schreibstnuden soll der Schüler seine Eraft 
auf das Lesen bezw. Schreiben konzentrieren kännen. Deshalb mass 
ihm robglichst der Stoff bekannt sein. Am besten wird man fahren, 
wenn der Stoff den bereits geklärten und geordneten Gedankenreihen 
des Schülers entnommen wird , weil er dann in genügender Klarheit 
inB Bewusstsein tritt, sobald durch das Wort daran erinnert wird; 
und auch an Interesse für dieaen Stoff wird es dann nicht fehlen. 
Das Interesse ist jedoch nicht so stark als bei einem neuen Stoff, wo 
es leicht so gross werden kann, dass es die Laut- bezw. Buchstaben- 
Vorstellungen verdunkelt, also dem Lesen und Schreiben hindernd in 
den Weg tritt. 

Es wird sich nnn fragen, sollen die 0edankenreihen mit vorwie- 
gender Rücksicht auf den Lese- und Schreibstoff gebildet, und soll 
dieser dadnrch der Mittelpunkt des ersten Unterrichts 
werden ? 

Wir verneinen dies, weil der erste Unterricht nach viel wichtigem 
Gesichtspunkten ausgewählt und angeordnet sein mnss. Eine Vereinigung 
der verschiedenen Rücksichten , die ja vielfach versucht worden ist, 
halten wir vorläufig für nnmöglich. So stösst z. B. der , vereinigte 



■) Einige Beispiele: Sajbe, Falbe, Silbe. 

Kasten, Husten, Bürsten, Fürsten, Fenster, Ostern. 

X>ie AnfertiKung einer Fibel mag dann freilich nicht schwer sein. Wenn die 
Schüler aber bei jedem Worte eich wiäJich etwas „denken" sollten, bo möchte es 
in ihrem Kopf sehr bunt durcheinajider gehen. — Wenigstens auf der zweiten 
Stufe (s. u.) muss Zusammenhang des Leaestoffs angestrebt werden. Auf der 
fünften Stufe, besondere bei den neuen Wattbildungen durch Umänderung von 
Lauten und Lautgmppen, wird man sich mehr Freiheit gestatten dürfen ; 

**) Anuh daa bekannte „Streben nach Yollatändigkeit" briagl nngehCrigen 
Lesestoff in den erat«n Unterriebt. Was sollen die kleinen Leseechüler z. B. 
mit „Tsop, York und Xerxes" anfangen I 
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ÄnBchannnETs-, Sprech-, Schreib- nnd Leseanterrlc! 
Anregung entstanden ist, bei seinem Streben, jede 
zu werden , gewühulich auf arge Schwierigkeite 
zweckmässig geordneten AnBchannngannterricht 
treten, so kann ein richtig abgestufter Lese- nnd 
nicht anschlieBsen, oder rnnss zu etwas Falschem 
bnchstaben bei Hauptwörtern — seine Znflncht 
die einfachsten Schriftformen nnd LantTerbindnn 
die Wörtchen in, ein — , so fehlt der konkrete St 
nnterricht. Schlägt man einen Mittelweg ein, 
schanangannterricht , dem jedes Prinzip, besonde 
vollständig abgeht. *) £s ist begreiflich , dasa 
„die Herstellung, richtiger YerbeasernDg der Fibel, 
rigsten Probleme der TJnterrichtsknnst," und dass 
schon, die Entdeckung einer neuen Beihe von 
grosse Ermngenachaft preisen. Als ein wirklicher 
znhebeo, daes viele wenigstens die Vorübnngt 
zilhlnngen und Gedichte anschliesssen. 

Geht dem Jjese- nnd Schreibnnterricht ein 
natnrknndlicher ünterrioht vorans n 
hat eraterer überhaupt nicht nötig, für Stoff zu i 
dem vorhandenen Katerial nur anszni 

Den auszuwählenden Stoff geben wir hier nnr 
Wie die meisten Fibeln den Lehrstoff in zwei Ab 
denen der erste die £ 1 e m e n t e des Lesenlemens, 
stücke enthält, so teilen aneh wir denselben in 
ersten ist hier die Bede. Zu diesem rechnen wii 
für die Vorübungen. 

Da wir vom Satze ausgehen and den Schule 
wusstsein bringen müssen, dass das Wort ein Ti 
wählen wir aus dem behandelten Gesinnnngs- i 
Unterrichtsstoff einfache Sätze ans, die in ^^ 
Daran schliesst sich die Zerlegung der Wörter in 
also Sätze mit ein- und mehrsilbigen Wörtern. I 
Zerlegung des Worts in seine Laute, bedarf es ei 
wähl von Wörtern, Alle Wörter mit achi 
nantenhäufungen sind wenigstens zui^chs 
gegen können Wörter anfgenomnen werden, die 
ataben enthalten, z. B. Uhr, Ohr.*'*) Wörtern, 
Schreiben benutzt werden können, wird der Vorzi 

') Heute behandelt der Anschaunngsuatemcht z. 
daa Rad, Obennorgen den Hut, das nächste mid de 
Gans, Feder, Mond, Baum 1 1 

**] Die spezielle Mitteilung würde der Schreib 
kommen. Wir haben eine solche nicht geschrieben, wi 
um aehr viel Zeit, soodem — wenn sie musterhaft seil 
Geldmittel in Anspruch nehmen würde , die ein Tei 
Gründen — kaum wagen dürfte. — Die zweite Hälfte 
Titel: Das erste Lesebuch va drei Auflagen e 
Ble;l & Eämmerer, Dresden.) 

*") Es würden uns sonst die gee^eten Wörter »ur 



Lesen und Schreiben. ' 207 

Für den eigentlichen Lese- nnd Schreibstoff gilt im allgemeinen: 
Mündliche and schriftliche Darstellung müssen im 
Anfange des Unterrichts genau übereinstimmen,*) 
deshalb Wörter, bei denen Laut und Zeichen sich 
decken (also nicht z. B. Leben, Vieh). Alle Wörter mit mehrzeichigen 
Lauten sind vorerst ausgeschlossen.**) Durch strenge Befolgung dieser 
Forderungen würde jedoch der Stoff zu sehr beschränkt und das Satz- 
lesen zu weit hinausgeschoben werden, besonders weil die so häufig 
vorkommenden Wörter mit den Endungen el, enj er u. s. w. vermieden 
werden müssten. Deshalb gestatten wir uns etwas mehr Freiheit in 
der Auswahl der Wörter, und umgehen die Verwirrung, die leicht ein- 
tritt, wenn ein Buchstabe mehrere Laute bezeichnet (b = b und w, 
e =3 6 und ^), dadurch, dass wir dergleichen Wörter bezw« Endungen 
mündlich nicht zerlegen und auch beim Lesen und Schreiben als Ganzes 
(,,Monogramme^^) auffassen lassen. (So wird z. B. ei oder au an der 
Lesemaschine nicht aus e und i oder a und u zusammengesetzt und 
e-i B=3 ei, a-u «=: au lautiert, sondern ei steht auf einem Buch- 
stabentäfelchen, desgleichen die Endungen er, en, el u. s. w., die Artikel 
der, die, das u. s. w.) 

Unser Lese- und Schreibunterricht im ersten Schuljahr charakte- 
risiert sich also nach dem Voranstehenden durch Folgendes: 

1. Er beginnt nicht sofort mit dem Eintritt des Kindes in die 
Schule, wird aber auch nicht zu weit hinausgeschoben. 

2. Er entnimmt seinen Stoff möglichst dem bereits behandelten 
Gesinnungs- und naturkundlichen Unterricht; er selbst ist nicht der 
Mittelpunkt des ersten Schnluntenichts. 

3. Er setzt mündliche Vorübungen für das Lesen und schriftliche 
für das Schreiben voraus. 



fehlen. Die Schüler analysieren gewöhnlich auch von selbst diese Wörter. 
Yergl. Erügel, Auswahl des Fibelstoffes im Auschluss an den Gesinnungs- 
unterricht. Weimar. Kirchen- und Schalblatt 1878. 

*) Ziller: ,,I>ie Grenze zwischen den Worten des MSxcbensprachstoffs 
und denen der Robinsonfibel ist nach dem Gesetz der successiven Klarheit 
so zu ziehen : dort Worte in der Sphäre der Elementarschrift , bei denen 
Laut und Zeichen genau zusammenstimmen ; hier Worte ohne alle Beschränkung. 
Die gezogene Grenze sichert zugleich dem sprachlichen Anschauungsunterricht 
des ersten Schuljahrs die als Grundlegung für Orthographie so höchst not- 
wendige Genauigkeit der Zerlegung , die der Vogelschen Methode der Normal- 
wörte durchgängig fehlt. Ohne Festhalten der hier angegebenen Grenze trennt 
sich die Lesefertigkeit des Zöglings von seiner Schreibfertigkeit. Es entsteht 
dann im ersten Schuljahr bei aller Lesefertigkeit nicht zuverlässig die Grewohn- 
heit sorgfölti^en Zerlegens der Silben bei dem Zögling, weil Wörter einge 
mischt werden, bei denen Schreiben und Lesen sich trennen.^' 

**) Vergl. Q u a a s , Rohmaterial für eine erste Lesefibel. — Wir stimmen 
also durchaus nicht zu, wenn schon in den ersten Übungen (z. B. beim fünften 
und sechsten Normalwort in dem „Vaterländischen Lesebuch von H. Frankens 
Weimar, Böhlau, 17. Aufiage) folgende Wörter nebeneinander vorkommen: 

elf, Feld, Heft. 

Säbel, bald, bete, labe, Rabe. 
Dadurch wird dem Schüler das Lautieren wesentlich erschwert. — Wir 
haben öfter gehört, dass der Lehrer lautieren lässt: H-e = He, He-f «= Hef 
(das e wie in Beet) und dann plötzlich verlangt, in „Heft" soll das e anders 
klingen. Oder : b-e = be, be-1 = bei (das e geschlossen und b = b ; dann 
aber Sä-bel = Säwell. Für den Leseanfänger heisst e = e und b = b ; el 
heisst niemals eel, er niemals eer u. s. w. 
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Leaen und Schreiben. 
mSglichst Verwimmg In den Laut- ani Bnch- 

i. Gliederung des Stoff». 

Äbaclinitt zu ergehen iBt, wenden wir im ersten 
rricht daa Norma IwSTterverfahren an. 
andeln wir wie eine methodische Einheit. Die 
le nnveränderliche zq sein, sie soll sich vielmelir 
nnd sonstigen Umständen anpassen. Die Schreib- 
9lnen Wörter ist nicht massgebend fär die Äaf- 
Zeicfanen dem Schreiben vorgearbeitet hat. Als 
ehlen wir folgende: 
Arm, Äst, Obst, Baum, Bauer, Hans, Lein, 
Wolf, Lowe, Ziege, Uhn, Kauz, Falke, Tisch, 
Tanz, Kreuz, Zwirn, Brot, Blnme, Fl&te, Praa. 
taben denten die Laute nnd LanCrerbindnngen 
rmalwort neu anftret«n. ei, an, seh, er n. s. w. 
■e.) 

3. Das Lehrverfahren. 

Knchlichsten Leselehrarten.*) 

eiben zu den Ältesten Lehrgegenständen gehSren, 
der, dasB das Unterrichtsverfahren bei denselben 
g und grosse Vervollkommnnng gefanden hat. 
ragen , ob wir den vorhandenen Lehrarten noch 
eine derselben einfach anznnehmen haben. Eine 
T banptsftchlichsteiL Leselehrarten (der sogen, 
n besten zeigen , wie weit dieselben den Änfor- 
irtischen OrnndsStzen fussenden Uethodik gerecht 

iren beim Lesenlehren , von dem wir wirk- 
len, ist das Bnchstabierverfahr en.**) 

sächlichBteu Lehrarten können wir kurz an- 
ist Legion. E» gab eine Zeit, wo jeder Fibelachreiber 
nd. Näheres in den öchriilen von Kehr, Schlimbach, 
iru. a, w. Fechners Schrift : , Methoden des ersten 
ugführlichste. 

;hindler , meinen zwar , die Griechen Mtten lautiert, 
Halbvokale und lautlose Buobatahen nntetscheidet. 
OB von Halikamaaa achreibt: Wenn wir Gr a m m atik 
uetBt die BenennnnKen fQr die Elemente der Stimme, 
ins auf, dann ihre Form nnd Bedeutung, hierauf 
elben zu Silben und die einschlägigen Lautverände- 
Vergl. dazu Graaberger, Erziehung und TJnter- 
■timi, Wilrzburg 1875. Dass daa Buchs tabierverfahren 
überhaupt sei, ist aua theoretischen Gründen za 
B musate man erat erkannt haben, dass daa Wort aue 
se kennen , bevor man Lautzeichen vählte. Daaa sie 
rhielten, war ganz unwesentlich und bat apäter beim 
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Das Wesen desselben besteht darin, dass der Schüler zunächst sämtliche 
Buchstaben n a m e n kennen lernen und dann die mechanische Fertigkeit 
erlangen mnss, aus der Buchstabenfolge und dem Umrisse eines so und 
so oft buchstabierten Worts sich an die Aussprache desselben zu er- 
innern. Neue Silben oder Wörter, deren Buchstabenfolge noch nicht im 
Gedächtnis ist, sind trotz der bekannten Buchstaben dem Schüler völlig 
neu. Vor- und Nachsprechen der Buchstaben, Silben und Wörter, das 
war die ganze Lehrweise. Deshalb wäre das Lesenlerneu eine Biesen- ^ 
anigabe für das Gedächtnis gewesen, wenn der Schüler nicht nach und * 
nach von selbst und unbewusst die Laute von den Buchstaben abzulösen 
gelernt hätte. Dass das Buchstabieren nicht das rechte Verfahren war, 
hat man zu allen Zeiten gefühlt und dasselbe oft ganz fürchterlich ge- 
schmäht , *) ohne zu erkennen, dass es zum Lesenlernen überhaupt sehr 
ungeeignet ist. **) Man suchte es deshalb nur zu .verbessern , d. h. 
weniger qualvoll zu machen. Von der Buchstaben-Tragödie des athe- 
nischen Lustspieldichters Eallias (400 v. Chr.) und den elfenbeinernen 
Buchstaben Quintilians bis zu dem Buchstabenessen Basedows und den 
Spässchen ***) neuerer Methodiker lässt sich das Bingen nach Befreiung 
von diesem lästigen Lehrverfahren verfolgen. Und doch fiel es manchem 
Lehrer schwer, sich davon loszusagen, als man bereits längst ein besseres 
Verfahren entdeckt hatte. (Die „Allgemeinen Bestimmungen*^ vom 
15. Oktober 1872 haben noch für nötig erachtet, das Buchstabieren 
als Leselehrverfahren zu verbieten. Für Beibehaltung des Buch- 
stabierens wurde geltend gemacht : 

1. es sei das älteste Verfahren; 

2. man habe allgemein das Lesen nach demselben gelernt; 



Leseunterricht nur störend gewirkt. Nur als sichtbarer Laut, nicht als be- 
sonderes Ding mit eigenem Namen musste der Buchstabe beim Schreiben und 
naturgemäss auch beim Lesen angesehen werden. Dass es bei den Buchstaben- 
benennungen der alten Völker anders gewesen sein sollte, ist kaum anzunehmen. 
Sollten die Hebräer Gimmel, Aleph, Beth buchstabiert haben, wenn sie die SDbe 
„gab* lesen wollten ? Wenn die ersten Buchstaben wirklich Hieroglyphen ent- 
nommene Wortbilder sind, wie von gewichtiger Seite behauptet wird, und wenn 
die älteste Schrift die Bilderschrift ist (wie bei den Chinesen noch heute) , so 
beginnt das Lautieren von da ab , als man aus dem Worte den Laut loslöste 
und diesen darstellte , was fär das Schreiben ein Fortschritt von der aller- 
grÖBsten Bedeutung war. Wer aber angefangen hat, den Buchstaben als 
selbständiges Ding, nicht als ein blosses Lautzeichen, anzusehen und aus 
Aneinanderreihung von Namen Wörter zu bilden, ist bis jetzt nicht ergründet 
worden. So viel ist jedoch sicher, dass er auf Jahrtausende unsäglichen Jammer 
über die Kinder der Kulturvölker gebracht hat. 

*) Heinicke z. B. schreibt: „Die Buchstabiermethode verstösst ^egen alle 
natürlichen und geoffenbarten Gesetze, sie erzeugt Stupidität, Laster, Krankheit, 
ja sogar den Tod. Es ist Kindesqual und Kindesmord, langsamer, aber sicherer 
Kindesmord." 

**) Ausnahmen gab es , aber sie wurden nicht gehört. Valentin 
lekelsamer, Luthers Zeitgenosse, verlangt, daas die Buchstaben nach Be- 
deutung und Laut erklärt werden sollen. Auch kennt er die „Analysier Übungen" 
und Bilder zu den Übungswörtem. 

***) Z. B. Zugabe von Büdem und Reimen : „Ein wilder Wolf in Polen 
frass den Tischler samt dem "Winkelmass" — , komische Vergleichungen, z. B. 
wie heisst der Buchstabe mit dem Krauskopfe ?- (k) ; wie heisst der mit dem 
Mützenschild und der steifen Kravatte ? (f). — Auch der berühmte „Nürnberger 
Trichter** wurde eigens für das Lesenlernen erfunden. 

Das erste Schuljahr. 1^ 
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3. es Bei am meisten mechanisch and 

4. das beste Verfahren zur Erlernung der Orthographie. 

Die Richtigkeit der ersten Behauptung ist zu bezweifeln ; die zweite 
beweist nichts für die Zweckmässigkeit eines Verfahrens; der dritte 
Grund spricht gerade gegen dasselbe; der vierte berührt das Lesen- 
lehren nicht; die Notwendigkeit des Buchstabierens beim Unterricht 
in der Orthographie ist wohl noch nicht bestritten worden. Für uns 
könnte das Buchstabieren als Leselehrart schon deshalb nicht weiter 
in Betracht kommen, weil es ein ausschliesslich dogmatisches Lehrver- 
fahren ist. Es ist wohl für immer abgethan und seine Erwähnung* 
nur noch historisch berechtigt. 

Mit dem Buchstabieren teilt das gleiche Schicksal das Sillabier- 
verfahren^ dessen Hauptvertreter Oe dicke (1798) war, und das 
1868 noch einmal von einem Diakonus Schmid erfunden und wie bei 
Gediehe an einem Kinde erprobt wurde. In einem hatte Gedicke 
recht, dass beim Lesenlernen die Buchstabennamen überflüssig sind. 

Den bedeutendsten Fortschritt verdankt der erste Leseunterricht 
dem bayrischen Schulrat Stephani.*) Sein Lautierverfahren 
ist die Grundlage aller brauchbaren und gebräuchlichen Verfahrungs- 
weisen. Ej^trennt den Laut vom . ]gaj2hstabennamen und berücksichtigt 
beim Lesenlernen bloss erstem. Die Ausführung gestaltete Stephani in 
sieben Stufen so, dass zunächst alle Laute bezw. Buchstaben gemerkt 
wurden, dann folgten streng systematisch Verbindungen zu Silben**) 
und Wörtern, zuletzt Sätze. Beim Silben- und Wortlesen werden die 
Laute nicht einzeln ausgesprochen, sondern tönen 
bis zur Aussprache des folgenden fort. Lautieren 
ist nur langsames Lesen. — ^ -^..^_. 

Die Vorzüge des Stephanischen Lautierverfahrens liegen auf der 
Hand. Aber auch die Mängel desselben treten gleich zu Tage : Stephani 
beginnt zu unvermittelt mit den Lauten und ihren Zeichen ; auch kann 
es nicht methodisch richtig genannt werden, dass alle Buchstaben 
gemerkt werden sollen, bevor Verwendung derselben (in Silben und 
Wörtern) eintritt ; das Schreiben steht in keiner Beziehung zum Lesen. 



*) Heinrich Stephanie kurzer Unterricht in der gründlichsten 
Methode, Kindern das Lesen zu lernen. Erlangen 1803. Orründlicher Bericht 
an das Publikum über die beiden Leselehrmethoden von Olivier und Stephani. 
Pädagogische Bibliothek von Guts-Muths. 1803. B. 2. Ausführliche Beschreibung 
der einfachen Lese-Methode von Stephani. Erlangen 1814. 

Stephani war zwar nicht der Erfinder des Lautierverfahrens, sein Ver- 
dienst wird aber dadurch nicht geschmälert. Er hat die Einführung desselben 
durchgesetzt, während die ähnlichen Bestrebungen anderer ohne Erfolg ge- 
blieben waren. Zu nennen sind Ickelsamer (1534), Venzky (1721), in 
gewissem Sinne auch Olivier (1P04) , der auch bereits einen Vorbereitungs- 
unterricht (Auflösen der Sätze und Wörter) verlangte. Olivier war zu gründlich 
— 400 Laute hatte er herausgetüftelt — und umständlich. Seine Werke waren 
ausserdem zu teuer für die Volksschullehrer. 

**) Wie die „systematischen Übungen" ausarteten, dafür eine Probe von 
Lesestoff aus Lachmann, Neues Elementarbuch zum Lesenlernen, Leip- 
zig 1826 : 

ßa defigyhojukälomünaperisytovuchachäneäxözü. Ri ubsyemstonzvuixchaämchä. 
Mehr Unsinn geht nicht auf eine Zeile. 
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Die erwähnten M&ngel wurden bald erkannt und beseitigt. Ea- < 
werau,*) Sc hie z**) u. a. fordern Vorübungen — Kopf lautieren — , f 
vom Satze zum Wort und Laut niedersteigend, „bis das Kind, ohne [ 
noch einen einzigen Buchstaben gelernt zu haben, jedes einsilbige Wort 1 
in seine Bestandteile spalten kann.* Und weiter: „Man thut wohl, 
nur wenige Buchstaben auf einmal zu lehren und aus diesen sogleich 
Silben und Wörter zusammen zu setzen.'' „Das Schreiben muss mit 
dem Lesen von vorne an verbunden werden. So lange die Schüler ^ 
Vorübungen fürs Lesen treiben, übe sie der Lehrer im Ziehen von' 
Strichen, Bogen u. s. w. als Vorübungen für das Schreiben." 

Die so „verbesserte Lautiermethode'^ wird noch jetzt von vielen 
anerkannt tüchtigen Elementarlehrern als die beste angewandt und 
empfohlen. 

Dem einfachen Stephanischen Lautierverfahren geschah bei seiner 
Ausbildung und Anwendung ein zweifaches Unglück. Unter dem Ein- 
fluss des Buchstabierens stehend, vermischte man dieses mit dem Lautieren 
oder betrieb letzteres ganz ähnlich wie jenes, indem man auch beim 
Lautieren der Wörter die Laute mit Stimmabsatz aussprechen Hess, wie 
es ungeschickte Lehrer wohl heute noch machen. Das ist aber nicht 
viel besser als das Buchstabieren; viele „Praktiker" kehrten deshalb 
v^ieder zu dem „bewährten" Buchstabierverfahren zurück. 

Das zweite Unglück war die „wissenschaftliche" Ausbildung des 
Lautierens , veranlasst von Olivier und Krug , eine Verkünstelung , „die 
auf eine schwere Weise zeigte, wie die Kinder leicht lesen lernen 
können." Die Schüler sollten zunächst lernen , wiedieverschie- 
denen Laute hervorgebracht werden, damit sie dieselben ( 
ja recht „b e w u s s t" aussprechen konnten. Bewundernswert ist dabei ( 
der Scharfsinn, mit welchem der Sprachapparat beobachtet wurde. ( 
Für die kleinen Schüler muss es aber entsetzlich gewesen sein, zwanzig / 
bis dreissig und noch mehr Bezeichnungen für die Laute merken zu 
müssen, z. B. scharfe und sanfte Lippensclilüsse, Zahnschlüsse, Abstösse, 
Nebenzweiklangzeiger , Säusellaute, Stotterlaute, Gackerlaute u. dgl., 
ehe es an das Lesen ging.***) Schon der Meister Stephan! hat gegen 
beide Verunstaltungen geeifert ; gegenwärtig können sie als überwunden 
angesehen werden. 

Hatten einige „Lautierer" dias Schreiben an das Lesen angeschlossen, 
80 schloss der um 'den Leseunterricht sehr verdiente Graserf) das 

*) Leitfaden für den Unterricht im Lesen. Danzig 1824. 
**) Einrichtung und zweckmässiger Gebrauch der ABC-Schule. Giessen 
1825. K a w e r a u und Z e 11 e r weichen übrigens im ganzen Lehrverfahren 
bedeutend von Stephani ab. 

***) Man nennt dies Verfahren nach dem Hauptvertreter wohl die K r u g - 
sehe Methode. Sie hatte sehr viel Anhänger. Noch 1857 schreibt Goltzsch 
(Anweisung zum gründlichen Lese- u. s. w. Unterricht) : „Der eigentliche Grand 
der Abneigung von Lehrern und Schulaufsehern gegen das Benennen der Laute 
liegt darin, das9 sie selber keine von den Buchstaben unabhängige Kenntnisse 
der Laute haben und daher meinen , es sei eine solche gar nicht nötig." — 
Das Lesen wird auf folgende Weise gelehrt : Macht den Sumselaut und o ! den 
Scheuchlaut und u! 

t) Der erste Kinderunterricht die erste Kinderqual. Elementarschule für 
das Leben. Hof und Wunsiedel 1817. — Schteiblesen war allerdings schon 
Gras er bekannt. In der Köthenschen Schulordnung (von Ratichius) 1620 

14* 
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irch sein Verfahren so] 
■ste Kinderqnal" zn sein 
igeht, dasB „daa Wort ei 
an konnte," läist weder 
ten werden nur mi 
Q. *) Hit analytisches 
iib- nnd Leseübnngen , 
Alphabet (znn&cbst ni 
ler als die Abbildet der K 
ligentümliche Elementare 
ime als an Yollsinnige 
rerfabren, das Qraser se 
irkllLrt bat, ist bald am 
sein Ornndaatz, das 1 
r lebensßlhig erwiwen i 
Johreib-Lesemetli 
im derselben gehören Wi 
Bock, LUben a. a. 
entigen Schreibleseos g 
hstaben schreibt 
selben einprägt, 
ED Silben and W&: 
:bt. Der Schüler lernt 
Ine Fibel selbst) In d« 

, dieses in Silben nnd 

durch die Schrift dar- i 

t, nm das Wort anfznlö 
;, indem das Wort gelei 
nit den einfachsten Bi 
Itet der Schreibschwier 
: das ganze kleine Alp] 

sehr bald grosse Bnchi 
Ine nnd das orthogra:p 
ien. Das ist das rein 
I Drnckachrift mit, so 
1 rechnet zum Schreiblei 

Lautier verfahren nnd 

)11 der Anfang der üntem 
I und LeaenB , unter welcl 
, das erste zu Hilfe haben 
er Anfang gemacht werdet 
etöffentlichte 1719 eine 3 

a n n , Denteche Fibel , m 
rbeitet. Barcbfeld bei Lie 
'ou Konsonant nnd Yokal ] 
Zur Verbindung Ton Vokal 
i die Zeit nehmen." 
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Leseschreiben dem Schreiblesen gegenüber. Es ist aber 
nichts anders als Lautieren, bei dem man dasselbe schreiben lässt, was 
gelesen wird. Gegner hat das Schreiblesen natürlich auch gefanden. 
Sie sagen: Es sei unpraktisch, sich mit zwei Feinden — Lesen und 
Schreiben — zugleich herum zu schlagen; das reine Lautierverfahren 
führe schneller zum Lesen; die leichtesten Übungen im Lesen seien 
nicht auch die leichtesten im Schreiben, die kleinen Schüler besässen 
nicht die Festigkeit der Hand, um vorgeschriebene Züge mit Leichtigkeit 
nachbilden zu können. * 

Von den Freunden des Schreiblesens wird dazu bemerkt, dass das 
reine Schreiblesen nicht zweierlei zu gleicher Zeit wolle. Könne 
der Schüler ein Wort in Laute zerlegen, kenne und könne er die 
Zeichen für letztere — die er beim Lautleren auch kennen lernen 
müsse — so sei er imstande, das Wort nicht nur zu schreiben, sondern 
auch zu lesen. „Denn bewusstes Schreiben schliesst stets auch das 
Lesen des Geschriebenen in sich, man setzt ja nur den bekannten Laut 
für das bekannte Zeichen.** Der zweite Vorwurf wird ebenfalls nicht 
für stichhaltig befunden; denn auf die Schnelligkeit des Lernens allein 
komme es beim Unterricht nicht an. Der dritte sei zutreffend, lasse 
sich aber durch sorgfältige Auswahl und Anordnung des Lesestoffs 
abschwächen. Der vierte werde hinfällig, sobald man das Schreiben 
und Lesen nicht zu früh beginne. 

Für enge Verbindung von Lesen und Schreiben — ob Schreiblesen 
oder Leseschreiben lassen wir vorläufig dahingestellt sein — sprechen 
folgende unbestreitbare Thatsachen: Laut und Form des Buchstaben 
verbinden sich fester miteinander als beim blossen Ansehen des Buch- 
staben; durch Wechsel zwischen Lesen und Schreiben werden die 
Übungen mannigfaltiger ; man kommt durch das Schreiben dem geistigen 
Bedürfnisse mehr entgegen als durch blosses Lesen;'*') das Kind ist 
selbstthätiger und kann auf zweckmässige Weise für sich beschäftigt 



*) Grassmann: „Durch die Notwendigkeit , dem Gedächtnisse zur 
richtigen Übersicht und Anordnung der Sprachtöne zu Hufe zu kommen, fühlt 
das £nd sich veranlasst, sichtbare Zeichen dafür aufzustellen — es arbeitet 
mit diesen Zeichen selbstthätig fort, indem es sie in eben derjenigen Aufein- 
anderfolge verbindet, wie die einfachen Sprachtöne in der hörbaren Rede ver- 
bunden sind , es stellt sichtbar dar , was es selbst gesprochen hat , oder was 
ihm von andern vorgesprochen ist — es lernt dabei leicht aussprechen, was 
andere . auf gleiche Weise sichtbar dargestellt haben , Geschriebenes 
lesen. — Wenn aber sogleich nach Auf&ndung der einfachen Sprachtöne mit 
dem Lesen des Gedruckten begonnen wird , so wird dem Kinde nicht bloss 
willkürlich etwas hingegeben, was auf keiner vorher festgestellten Grundlage 
ruht, sondern es wird auch auf eine unnatürliche Art plötzlich aus dem Zu- 
stand des thätigen Selbsthandelns in einen Zustand des bloss leidenden Auf- 
nehmens versetzt. — Jeder denkende Lehrer wird aber schon in der täglichen 
Erfahrung, dass die Kinder in der Regel mit viel grösserer Lust Schreiben als 
Lesen lernen, einen Wink der Natur erkennen, dass der Stufengang des Unter- 
richts eigentlich auf die hier gegebene Art abgeändert werden müsse." 

Z i ] 1 e r : „Wenn die apperzipierenden Vorstellungen in Wirksamkeit 
sind, muss man sie fortschreiten lassen zur wirklichen Apperzeption. Wenn 
ich es dahin bringe, dass mein Zögling liest, kann er zur Hälfte auch schreiben 
und umgekehrt. Wenn ich aber das Schreiben nicht hinzutreten lasse zum 
Lesen, hemme ich die in Wirksamkeit begriffene Apperzeption ohne allen Grund, 
und das darf nicht geschehen.'' 
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werden, ein Yorzng, der besonderB für nnge^liederte i 
wicht fällt.*) 

Die Einfachbeit, der stnfeDgemäsBe FortBcbrftt vom 
Schwereni, der auch schwachbefäblgten Kindern das 
mBglicbt, sprechen so sebr für das reine Scbreiblegen, d 
dasselbe entscheiden würden, wenn wir an demselben 
vermiBSten, anf das wir Gewicbt legen. Erstens : D e m ^ 
^ Scbreiblesen fehlt die lebendigeOrnndUi 
sachlichen Inhalt.**) < (Im Anfang sind die 
Wörter — in, im, um — der einzige Lesestoff. Zw 
diese Wörtchen ans Sätzen ; das Kind wird aber schwerlich 
man diese Würtchen nnd nicht Begriffawörter aas den 8äti 
Lebendiger Stoff kann erst dnrdi Begrlffswörter geböte 
selbst Zeit- nnd Eigenschaftswörter sind noch eis Notbel 
das Eanptwort kommt konkreter Inhalt in den Schreib 
Dies anerkennend, haben manche Fibelschreiber zn ein 
griffen , den wir dnrchana nicht billigen können : s i 
Hauptwörter mit kleinen Anf angsbnchsta 
ben. Damit mass man doch wohl warten, bis nnsere '. 
überhaupt wieder eine vernünftigere geworden ist. 3 
Lese- nnd Schielbstoff prägt sich nngemein fest ein. ''^^ 
stantiT einmal mit kleinen nnd einmal mit grossen An 
eingeübt worden, so werden sich anch später immer z 
selben reproduzieren , nnd es wird dann vielfach vom S 
welches Bild der Schüler wählt. — Zweitens: D 
genetischen Schreiblesens gewährt nlch 
Hilfe znr Oewinnnng der Lante nnd Lant 
zur Rückerinnernng an dieselben. Inhalt 

, A-l ^^""^ leicht vergessen ; dagegen wird das Wortbild für i 
, Öegenständ^ znmal wenn das gezeichnete Bild desselben 

.ti'' ■'•', steht, viel leichter behalten und wieder gefunden. 
Schäler daraus anch leicht etwa vergesene Buchstaben ^ 
ihm noch unbekannte. Er kann also gewissermassi 
Lehrer werden. 

Hit den beiden angeführten Uängeln ist nicht beb 



•) Berger, Dr. N. (a. a. 0. 8. 55): .Bei aller Ve 
Meinungen dürfte hinsichtbch eiusB Pankta üemlich allg 
stimmimg herrachen, darüber nämlich, daea Leaen nnd I 
thanlichgt enger Verbindung gelehrt und ge 
m ü B a e n. und damit ist wohl der wichtigste Grundsal 
welcher schwerlich durch irgend welche rationelle Eutwickl 
wird nmgeatoBsen werden. Die Gründe, welche daför sprec 
Dftieliegend und bo unmittelbaj' einleuchtend, die thatsach 
durchs eil lagend und bo allgemein anerkannt , dass es für 1 
weitem Erörterung Bicher nicht bedarf. " 

*") Beneke: „Der erste Schreibleaeunterricht ist, eh 
bezeichnete Gegenstände, Begrifle und Gedanken ala Stoff s 
nur ein notwendiges Übel.* 

••') Beim Schreiben dieser Zeilen (1. Aufl.) erfahren wir 
einem Nebemimmer veranstaltet ein Dienstmädchen Sprechül 
Kind, und welche Wörter werden dabei geübt? Die Norm 
Frankeschen Fibel — der Reihe nach. 
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Normalwörterver fahren, auch die analytiBch-synthe- 
tische Methode genannt. Dasselbe ist hervorgegangen aas den ^ "f^ } 
Bestrebungen Jacotots. Nach seinem Grundsatz: „ Alles ist in Yä. C {^tp t. 
Allem", wollte Jacotot an einem Stoffe möglichst viel lehren. Als (j 
TSrOnaiage wählte er den Telemach von F^nMon. Daran wurde das 
Lesen und Schreiben auf folgende Weise gelehrt:*) Der erste Satz 
wird vom Lehrer vorgelesen und dabei auf jedes Wort gezeigt. Da- 
durch erlangen die Schüler einen Totaleindruck von jedem Wort und 
erkennen es in und ausser der Reihe wieder. Hierauf wird der 
Satz silbenweise vorgelesen, die Silben werden gezeigt und eingeübt, 
ebenso schliesslich die Buchstaben. Jede der drei Stufen wiid bis zur 
vollständigen Sicherheit geübt. Das Wesen des Verfahrens besteht 
im Mejrken der Wort- (Silben- und Buchstaben-) Bilder. Dabei 
wird weder buchstabiert noch lautiert, sondern das Lesen lediglich 
durch Lesen gelernt. Sobald die Buchstaben bekannt sind, werden sie 
auch geschrieben und schreibend und lesend zu Silben und Wörtern 
zusammengesetzt. Auf dieselbe Weise wird der zweite Satz durch- 
genommen u. s. f. In Deutschland wurde Jacotots Verfahren vorzüglich 
von Seltzsam *'*') einzuführen gesucht und angewandt. Dass sowohl 
Jacotot als Seltzsam durch das „analytisch^synthetische Verfahren^' be- 
deutende Erfolge erzielt haben, ist ausser allen Zweifel gestellt. Trotz- 
dem gelangte es nicht zu grosser Verbreitung. Man sieht auf den 
ersten Blick, dass es starke Anforderungen an den Schüler, besonders 
an dessen Gedächtnis macht, Anforderungen, denen ein grosser Teil der 
Schüler nicht gewachsen ist. (Weder Jacotot noch Seltzsam hatten 
bei ihrem Unterricht mit gewöhnlichen Verhältnissen zu rechnen. Jacotot 
unterrichtete Erwachsene und Seltzsam die Schüler in der Vorschule 
für das Magdalenen-Gymnasium zu Breslau.) Grössern Anklang als 
das Verfahren im Ganzen fanden die Grundideen: Konzentration 
und Wortbilder. Sie führten zum „vereinigten Denk-, 
Sprech-, Zeichen- und Leseunterricht^ und zur sogen. 
Normalwörtermethode. 

Mit dem Normalwort gab man dem Schüler konkretenÜbungs- ' 

Stoff. Die Auffassung eines Wortbilds durfte man ihm wohl zu- ft,,^^,^ 
Junten. Die Normalwörter wurden so gewählt, dass sich fruchtbare 

J Sprechübungen an dieselben anschliessen konnten und dass in 
ihnen alle Laute und die wichtigsten Lautver bin düngen 
vorkommen. (Noch weitergehende Forderungen an dieselben haben sich 
als unausführbar bewiesen.) Beim Lese- und Schreibunterricht wird 
das Normalwort zergliedert, aus den gewonnenen Elementen werden 
Silben, das Normalwort und später auch andere Wörter gebildet. So 
gruppieren sich um das Normalwort ähnliche (und auch unähnliche) 
Wörter, die dann weiter Verwendung im Satze finden. Mit dem Les^n 
geht das Schreiben: Hand in Hand. Zum Normalwort gehört ein B i 1 d. 



*) Jacotot bezeichnet sein Verfahren als das naturgemässe. Denn „lehrt 
man kleine Kinder erst die Noten, dann die Töne und zuletzt die Lieder oder 
umgekehrt? Zeigt man erst die Staubföden, dann die ganze Pflanze ? erst einen 
Enochen, dann das Tier?^' 

**) Seltzsam, Jacotots Methode in ihrer Anwendung auf den ersten 
Leseunterricht und die schriftlichen Übunsen. Breslau 1871. 
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uns deren Schreibweise zweifelhaft ist. (Ausführlicheres siehe Pickel, 
Anweisung zum elementaren Lese- und Schreibunterricht, Seite 11 — 15.) 

Wenn wir uns für das Normalwörterverfahren entschieden haben, 
so ist für uns auch die Frage entschieden , ob Schreiblesen oder Lese- 
schreiben? Wir lesen das Wort, ehe wir es schreiben, also haben wir 
Leseschreiben, mögen wir das nun mit Druckschrift oder Schreibschrift 
ausführen. Viele entscheiden sich für den alleinigen Gebrauch der 
Schreibschrift, weil zwei, bezüglich vier Alphabete für den kleinen 
Schüler zu viel seien. Es sei leichter, eine Form richtig aufzufassen 
und zu merken als mehrere. Theoretisch ist das richtig. Es ist aber 
auch richtig, was Schütze (Evangel. Schulkunde) bemerkt : „In praxi 
macht sich^s freilich oft anders. Manche Kinder haben einen besondern 
Sinn fürs Lesen der Druckschrift und fassen deshalb die Druckbuchstaben 
leicht und schnell auf, dagegen eine unbeholfene Hand fürs Schreiben. 
Bei diesen würde das Lesen, wenn es lediglich von ihren Fortschritten 
im Schreiben abhängig gemacht würde, sehr langsam vor sich gehen." 
Lässt man Lesen und Schreiben hinter einander hergehen, so kann man 
getrost Druck- und Schreibschrift zugleich anwenden. Die Druckbuch- 
staben haben dann keine Verdunkelung durch die Schriftbuchstaben zu 
befürchten, wohl aber kommt erwünschte Abwechselung in den Unter- 
richt, und Lesen und Schreiben unterstützen sich gegenseitig. Ferner 
spricht für Anwendung der Druckschrift der Umstand, dass in der Technik 
des Leseunterrichts die Druckschrifttäf eichen an der Lese- 
maschine von grosser Wichtigkeit sind. Das Wort erscheint auf 
denselben als ein geschlossenes Ganze, und doch ist auch jeder Buchstabe 
wieder genügend isoliert. Bei Anwendung von Schreibschrift müsste 
man die Verbindungsstriche der Bachstaben natürlich verlängern ; auch 
genügten bei vollen Klassen wohl kleine Täfelchen (mit dünner Schreib- 
schrift) nicht mehr, man würde unförmliche Tafeln anwenden müssen. 

Um doppelte Schriftzeichen zu vermeiden, hat man für den ersten 
Leseunterricht sog. Elementarschriften geschaffen, gewöhnlich 
Mitteldinge zwischen Schreib- und Druckschrift. Die Idee ist gut. Der 
Schüler hat anfangs leichtere Arbeit, er braucht nur eineriei Schrift- 
zeichen zu merken; denn „auf dem neutralen Boden der Elementar- 
Bchrift'' kann der Unterschied zwischen grossen und kleinen Buchstaben 
vollständig wegfallen. Die Schriftzeichen sind auch einfacher als unsere 
Schreibschrift, und die Lesemaschine lässt sich verwenden wie bei der 
Druckschrift. 

Wir befürworten eine besondere Elementarschrift trotzdem nicht. 
Denn lange kann eine solche doch nicht gebraucht werden und muss 
dann beim Eintritt der Druck- und Schreibschrift nur Verwirrungen 
anrichten. *) (Den Bestrebungen, an Stelle der sogenannten „deutschen 
Schreibschrift^' eine andere zu setzen, die mehr mit der Druckschrift 
übereinstimmt, schliessen wir uns aber gern an.) 

*) Preshuhn: ,,£in Laut lässt sich nicht in Buchstaben «fixieren*^. Der 
Irrtum liegt darin, dass man ja nicht «fixiert**, sondern den Laut substituiert, 
aJso dem Kinde eine neue Last auferlegt, was man gerade vermeiden möchte. 
Lesen und Schreiben geben uns keineswegs unmittelbare Zeichen für die 
entsprechenden Sprachformen, sondern nur Symbole. Mit dem Zeichnen ist 
es etwas ganz Anderes. Dieses reproduziert die Formen der naturalen Welt 
in wirklichen Zeichen. — Eine Elementarschrift hilft uns über die hauptsäch- 
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Freunde deB Normalwörterrerfalirens haben fei 
Scbreibschwieiiirkeiten beseitigen wollen, dais sie die 
wSrter w&blen und dieselben mit kleinen AnfaneBbocb 
z. B. ei, eis, seil n. s. w. Über diesen Pankt haben n 
schon oben ansgesprochen. 

Die sog. „yerbesBerte NormalwHrtermethode", welch 
lesen zarackgeht, aber die schon erw&hnten Mängel 
meiden sncht, dass sie ans „Kormalwürtern" nur die 
fällig herausklingende nimmt, z. B. bei „%el" nur dai 
in neuerer Zeit viele Anhänger gefunden zn haben. V 
Erfahrungen über dieselbe. 

Wiesich der erste Lese- nnd Schre 
bei Anwendung des Nor malwUrterverfab 
Bflcksicht auf denUftrchen- nnd heimat 
Stoff gestaltet, wird ans dem Folgenden ersieht 



a) Vorübungen. 

Anf der ersten (formalen) Stnfe des Lese- bez. l 
sollen die einzelnen Elemente des Worts den Kindern 
scheinen. Diese Elemente sind enthalten in der lel 
des SchillerB, die wir bei allen Schülern Toranssets 
keine Taabstnmmen vor uns, anf die ö h 1 w e 1 n in „d 
Bnch" Eücksicht nimmt. *) Und zwar setzen wir 
richtige, dentliche Aussprache. Fänden wir diese nioh 
wir genütigt sein, durch besondere Übungen das Ohi 
schärfen nnd seine Sprechwerkzenge zu üben. **) Knn 
Unterricht so einrichten, dasa das „Elementieren" der 
etwa noch nötigen Sprechäbongen stückweise bei jt 
vorgenommen werden. Praktische Gründe sprechen g 
weise Vornahme. Von vielen Elementsrl ehrern werden 
Zeit die angedeuteten Übungen dem Lesennterrieht v o r a 

Betrachtungen über die Sprache hat wohl noch 
Bch&ler von selbst veranstaltet, sie ist ihm noch ni 
entgegengetreten. Er spricht zwar in Sätzen, aber 
zunächst ein ungeteiltes Ganze. Der vorbereitende 
deshalb zunächst Sätze in Wörter zerlegen. Die za 
entnehmen wir dem behandelten Gesinnangs- oder natur 

liebsten Übeletände nicht hinana, BOndern vermährt sie um 
wird ein Zwischenglied geschaffen, das freilich um etwa« 
Symbole, die man vetmeideu will. — Die Elementaibnchataben 
durch TerbinduDg mit den LautTorstellungen Hilfen filr dii 
selben. Später müssen nun diese Hilfen durch andere Symt 
Druck- nnd Schreibschrift, wieder Terdrännt werden.' Sei 
„Man soll nichts lehren, was nachher im Leben seine Gelti 
*) öhlwein, S., Des Kindes erstes Buch. Leipzig 
••) Der übrige Unterricht hat sehr darauf zu hulten, d; 
Kindes eine gute wird ; gesonderte Sprechübungen werden 
rieht beschränkt werden liönnen. 
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richtsstoff. (Also nichts Neues, das für die Schüler nach seinem In- 
halt von hervorragendem Interesse ist, aber auch nichts Interesseloses.) 
An die mündliche Zerlegung schliesst sich die Au&eichnung an; sie 
dient zur Festhaltung der Bestandteile des Satzes und bereitet auch 
die spätere schriftliche Darstellung vor. Wir bezeichnen Sätze und 
Wörter durch wagrechte Striche. So viel Wörter der Satz enthält, so 
viel kurze Wortstriche kommen unter den langen Satzstrich. 

(Z. B. ,,Dem Mädchen war Vater und Mutter gestorben.'' 

Nach vollständiger Sicherheit in diesen Übungen folgt die Zerlegung 
mehrsilbiger Wörter in Silben. Dabei wird wieder vom Satze ausge- 
gangen. Dargestellt wird die Zerlegung durch senkrechte Teilung der 
Wortstriche. 

(- + - + - + -H-) 

Auf die nun folgenden Schlussübungen ist ganz besonderes Gewicht 
zu legen , nämlich auf Zerlegung der Wörter (Silben) in 
Laute und Zusammensetzung von Wörtern aus den ge- 
wonnenen Elementen. Man kann dabei auf mehrfache Weise 
verfahren. Entweder lässt man alle Wörter eines Satzes in Laute 
zerlegen, oder man wählt einzelne zweckentsprechende Wörter aus 
demselben aus; man kann femer ein Wort in alle seine Laute zer- 
legen lassen, oder man lässt einen Laut aus mehreren Wörtern heraus- 
hören. Der letzte Weg wird zweckmässig für den Anfang eingeschlagen. 
Denn zerlegt man mehrere Wörter, die lautlich in keiner Beziehung 
zu einander stehen, in ihre Elemente, z. B. aus dem Satz: „Bär und 
Wolf gingen im Wald spazieren,'' die Wörter „Bär und Wolf* „so ist 
damit noch kein Laut vor dem andern so hervorgehoben, dass er isoliert 
dastände und als Begriff ins System aufgenommen werden könnte." Es 
hilft auch nicht, dass wir die Wörter „Bär*' oder „Wolf so und so 
oft wiederholen lassen, um das „B" oder „W zu isolieren, auch nicht, 
dass wir sagen lassen : in „Bär'' hören wir zuerst „B", in „Wolf zuerst 
„W". Blosser Gegensatz wirkt an sieh nur verdunkelnd. (Das Isolieren 
fällt der dritten formalen IJnterrichtsstufe zu.) ,,Es müssen teils mehrere 
Worte verschmolzen — das Gemeinsame wird vor dem Nichtge- 
meinsamen hervorgehoben — z. B» „W" bei „Wolf und „Wald'*; teils 
muss von einem solchen Gemeinsamen aus Entgegengesetztes in Form 
eines Kontrastes auseinandergehalten, bez. abwechselnd ins Bewusstsein 
gebracht und dadurch vor Verdunkelung bewahrt werden"; z. B. „o" 
und „a" bei „Wolf und „Wald" ; „a" und „u" bei „Hahn" und „Huhn", 
„o" und „u" bei „Ohr" und „Uhr". 

Nach welchen Gesichtspunkten die zu zergliedernden Wörter auszu- 
wählen sind, ist schon früher angegeben worden. Die Wort-Elemente 
werden ebenfalls festgehalten und zwar durch Punkte; z. B. „Bär, 
Wolf, Wald'* in unserm Satze 



• • • 



1 

Sobald die Schüler einige Fertigkeit im Zerlegen der Wörter 
erlangt haben, werden Übungen im Zusammensetzen angeschlossen. 
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Wie schon gesagt, Bind sie als selir wichtig anznaehen. „1 
ist ja eigentlich schon Lesen, nur Lesen ohne Schriftzeic] 
Schüler anch noch Kenntnis von diesen, so kann er ebei 
Sicherheit im „Eopflantieren" hält später das Lesen nngemej 
keit fördert es mELchtig, Etwas schwieriger als die yorl 
Übungen sind diese letztem, aber immerhin noch leicht 
daza nnr wenig Aufmerksamkeit seitens der Schnier und 
Lebendigkeit ond Deutlichkeit des Lehrers." Der Unnd 
ist hier das Bnch, worin die Schüler lesen. Die Übungen 
eher verlassen, — sie reichen auch noch in den Leseunterrl 
bis der Schüler mit Sicherheit erkennt, ans welchen ni 
Lanten ein Wort besteht und in welcher Belhenfolge sie 

Ob nnd welche Vorübungen ffir das Schreiben* 
hängt von dem vorangegangenen Zeichenunterricht ah. 
kommen vor: Punkte, senkrechte, wagrecbte nnd schräge 
n. B. w. Das sind aber bekanntlich auch Elemente nnsi 
Schrift. Elemente, die nicht vorgekommen sind, müssen , 
Toter Uechanismus dürfen anch diese Übungen nicht seil 
in Verbindung mit etwas Gedachten stehen , z. B. Ova 
Schleifen, Seile u. s.w. (S. Pickel und Kehr-Schlimbach.) B( 
Schreiben werden diese im „malenden Schreiben" gewon 
formen reproduziert nnd geben so das analytische Uat 
Schreibunterricht. 

Die angeführten Vorübnngen werden also voransgesei 

b) der eigentliche Lese- nnd Schreibnnt 
eintritt. **) 

Anf der 1. S ^n f e wird znn&chst an die Bedeutnng 
Worts erinnert nnd damit zugleich das Interesse fUf'^ässe 
Lange 'Bseprechnngen — Anschannngsnnterricht , wie sie 
branchsanweisnngen", z. B. von Klanwell nnd Franke bri 
nicht nötig, da wir den Stoff als_^ekannt voraussetzen. 
das Wort (mündlich) zerlegt nnd aus den erkannten LanI 
sammengesetzt. Sind in später auftretenden WöiTBrn eini 
oder Lautgmppen schon bekannt, so werden sie als alte i 
falls im voraus wieder ins Bewusstsein gebracht. Folgt : 
),Hom" nach den Worten ..,Hof ' nnd „Hirt", so erinnern w 
dass sie bereits kennen „H, o, r nnd Ho". 

•) Für den Schreibnntemeht : Dietlein, Wegweiser für den Sei 
Leipzig. Kerst, Die eraieUiche Bedeutung und die gnmdle 
des Schreibuntorrichts. Gotha. 

••) Vorübungen werden jetzt wohl von den meiHten Elemei 
anstaltot. Denn ohne umfasaende Voröbungen kann der Lese- 
nnterricht nur langsam vorwärts schreiten. Als man sie noch 
Lese- bez. Schreibunterricht sofort mit dem Eintritt das Kindes 
begann, musste die Frago, welchesWort das beste ers 
w o T t s e i , als eine hochwichtige erscheinen. Bei genOgendc 
ist sie wenig bedentunjtsvoll. Mit Wörtern, die alle möglic' 
keiten bieten (z. B. das Wort „Piach"), würden wir aber trotai 
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Nun folgt auf der j. Stnfe das Lesenund Schreiben 
des Nor m a 1 w o r t s in Druck-, bez. Schreibschrift. ' Die Schüler ielfeh' 
das ^W ort ari^def TSTormalwörtertafel neben dem Bild*) und an der 
Lesemaschine (allein stehend).**) Sie erhalten dadurch einen Total- 
eindruck, ein ,, Wortbild". Dass das Wort aus Lauten besteht, wissen sie 
bereits, auch aus wievielen und welchen. Von selbst finden sie jetzt» 
dass die einzelnen Buchstaben Zeichen für die einzelnen Laute sind, 
zumal wenn wir die Täfelchen etwas auseinanderrücken. ***) Nun müssen 
die Buchstaben eingeübt werden. Sie werden dabei nach ihren Lauten, 
nicht nach ihren Namen genannt. Wie die Einübung zu erfolgen 
hat, ist Sache der Technik. Ableiten können wir die Gestalt der Buch- 
staben nicht, auch Vergleichungen mit Gegenständen sind keine Hilfen 
für Auffassung derselben, da sie etwas Willkürliches sind, nicht, wie 
G r a s e r meinte, Abbilder der Laute. Deshalb werden sie einfach dar- 
geboten. Von den Schülern werden sie trotzdem gern entgegengenommen-, 
denn sie haben schon längst gefühlt, dass die Darstellung der Worte 
durch Striche und Punkte eine sehr ungenügende ist. — Sind die Buch- 
staben eingeübt, so wird aus denselben lesend das Wort wieder zu- 
sammengesetzt. — Wenn später eine ziemliche Anzahl von Buchstaben 
bekannt und einige Lesefertigkeit erreicht ist, so werden an das Normal- 
wort einige andere Wörter angeschlossen, in welchen der zu lernende 
Buchstabe auffällig hervortritt z. B. „Wolf*, Wurm, Wurst, Wein. 
Sie sollen möglichst zu dem Normalwort in Beziehung gesetzt werden. 
Doch hüten wir uns vor Abgeschmacktheiten, die dabei sehr leicht zu 
Tage treten können! 

3 . Stufe. D as bekannte Normalwort, wird nun mit seinen^Teilen 
(später mit andern) verglichen^ Dadurch gewinnen wir jine Eeihe von 
I^autgruppen, die wieder analystisches Material für spätere Wörter ab- 
geben. "^ ' Diese Lautgruppen sind zwar vielfach sinnlose Silben, sie 
^refden aber vom Schüler dui'chaus nicht als solche aufgefasst, da er 
weiss, dass es die Bestandteile des Normalworts sind. Aus „Hof* ge- 
winnen wir z. B. „Ho, o, of.'* Sind dann auch noch andere (ähnliche) 
Wörter zur Vergleichung vorhanden, so ergeben sich Zusammenstellungen 
von gleichen und ungleichen Lautgruppen, aus denen das Neue um so 
schärfer hervortritt. 



*) Wir haben es far zweckmässig gefanden, jedes Bild und Normalwort 
auf eine besondere Tafel zu zeichnen, die über die Lesemaschine gehängt wird. 
Die Aufmerksamkeit wird dann nicht durch andere Bilder oder Wörter ab- 
gelenkt, und die Zeichnung und Schrift kann eine solche Grösse erhalten, dass 
ne von der ganzen Klasse gut erkannt wird. (Die Schrift macht man zweck- 
mässig ebensogross wie die an der Lesemaschine.) Ist ein Normalwort beendet 
so wird die Tafel an einen bestimmten Platz gehängt, damit die Schüler sich 
daran selbst wieder aufsuchen können, was sie etwa vergessen haben. — Zur 
Wiederholung braucht man noch zwei Tafeln mit sämtlichen Normalwörtem 
(in kleinerer Schrift und ohne Bilder). Auf der einen stehen die Wörter in 
der Reihenfolge, wie sie behandelt werden, auf der andern durcheinander. 

**) Dabei sagen wir nicht: Das ist ein „gemalter^' Hut, das ein „ge- 
druckter^' und das ein geschriebener'^ Solche Hüte giebt es nicht. Es heisst 
einfiich : Dieses Wort heisst „Hut". 

***) ei, au, seh etc. gelten für einlautig und stehen auf einem Täfelchen. 
Für die er s t e n Normalwörter eigo^ sich solche Doppellaute freilich nicht gut. 
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Auf der 4. Stufe stellen wir die auf der 3. Stufe gewonnenen 
Buchstaben, Lautgruppen und Wörter geordnet zusammen: 

Z. B. „0, of, Ho, Hof'; 
oder aus den Wörtern 

„Hut, Hirt, Hörn, Hof* die Gruppen: 
u, i, 0, 0, 
ut, ir, or, of 
— irt, om, — 
Hu, Hi, Ho, Ho, 
— , Hir, Hör, — , 
Hut, Hirt, Hörn, Hof; 
oder: Vokale: i, u, o; 
Konsonanten: h, f, r, t. 
Oder: Lein, Leim, Leib, 
Bein, bei, 
Luft, Lust, 
sein, seit. 

5. Stufe. Durch Einsetzen eines andern Lauts (Buchstaben) oder 
einer T^Iautgfüppe lassen sich eine M enge neuer_ Wörter bilden . Diese 
„Anwendung" wird in ausgedehnter Weise gemacht, doch ist auch hierbei 
Beschränkung nötig, um nicht den verschiedenartigsten Stoff durcheinander 
zu werfen. 

An der Auffindung dieser neuen Wörter beteiligen sich auch die 
Schüler. Auch neue Sätze lassen sich bald aufstellen. Von Zeit zu 
Zeit treten Wiederholungen sämtlicher Normalwörter ein. 

An das Lesen des Worts schliesst sich das Schreiben desselben 
an. Anfangs wird jedes Wort geschrieben, das gelesen wurd6'; Ipäter 
wird nicht alles Gelesene gesehrieben, wohl aber alles Geschriebene 
gelesen. 

Der Unterricht befolgt im allgemeinen denselben Gang wie beim 
Lesen. Wir isolieren auch hier die einzelnen Buchstaben aus dem 
Wortbild und üben sie einzeln ein. Bei später auftretenden Wörtern 
sondern wir immer auch das Bekannte vom Neuen. Jeder neue Buch- 
stabe muss zunächst in den Kopf, dann in die Hand. *) Durch blosses 
Anschauen wird der Zweck nicht erreicht. (Wir können z. B. die 
deutschen Druckbuchstaben aus dem Kopf nicht sicher darstellen, ob- 
wohl wir keinen mit dem andern verwechseln.) Der geschriebene Buch- 
stabe muss in seinen Elementen erkannt werden. Diese sind also 
aufzusuchen, zu benennen und zu beschreiben. Hierbei werden die in 
den „Vorübungen gewonnenen Grundzüge reproduziert und verwendet. 



*) Viele Anhänger des Normalwörterverfahrens verlangen, dass das Wort 
gleich als Ganzes geschrieben werde. Wir haben das für zu schwer befunden, 
wenigstens wurden dabei die Wörter vielfach sehr schlecht geschrieben. Es 
scheint uns aber auch nicht nötig zu sein. Denn im strengen Sinne wird ein 
Wort ja doch nicht als Ganzes aufgefasst — etwa wie ein chinesisches Schrifb- 
zeichen. „Geschähe das auch nur bei drei Lauten, so käme kein Laut richtig 
zu stände, sondern sie verdunkelten sich gegenseitig, und an ein Lesen oder 
Schreiben wäre nicht zu denken" (Ziller). 
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Das Sehreiben erfolgt teils nach Vorschrift, teils nach Diktat, teils 
selbst&ndig (ans dem Kopf). 

Z n 8 a t z. Auf dieser Stufe ist der ^^dentsche Unterricht'^ durchaus 
nicht vom Lesen und Schreiben getrennt. Die paar Sätze über grosse 
Anfangsbuchstaben und einige Satzzeichen werden auf regelrechte Weise 
abgeleitet und ins System aufgenommen. 

Zur Technik. In alle Übungen ist möglichst viel Abwechselung 
zu bringen, doch darf durch dieselbe keine Verwirrung entstehen. Vom 
Chorsprechen ist ausgedehnter Gebrauch zu machen. Bei den Übungen 
sind für den Eintritt wiederkehrender Thätigkeiten bestimmte Zeichen 
einzuführen. Durch solche Zeichen, z. B. Schlagen mit der Hand, leises 
Klopfen, ist auch beim Eopflautieren das Isolieren der Laute zu unter- 
stützen. Sorgfältig ist darauf zu achten, dass beim Lautieren die ein- 
zelnen Laute nicht durch Stimmabsatz von einander getrennt werden; 
es wird lautiert, wie man langsam akzentuiert ein Wort spricht. 

Die einleitenden Besprechungen über ein Wort sind knapp zu 
halten, damit der Lese- und Schreibunterricht nicht zu kurz kommt 
Die Zergliederung des Worts stellt man an der Lesemaschine durch 
Auseinanderrücken der Buchstabentäf eichen dar, die Zusammenfassung 
durch Aneinanderschieben, 

Beim Schreiben ist mit äusserster Eonsequenz auf richtigen 
Sitz und Stifthaltung zu dringen. Der Elemeutarlehrer 
ist hierin für die ganze Schulzeit verantwortlich. 
Die Vorschrift an der Wandtafel sei immer musterhaft, sie entstehe 
vor den Augen der Schüler. Vor dem Tafelschreiben soll der Buchstabe 
bereits in den Muskeln sein, deshalb „Luftschreiben'' und Überziehen 
der Vorschrift (von den ungeschicktem Schülern). Die Verbesserungen 
erfolgen gemeinschaftlich an der Wandtafel. Während der Einübung 
an (fer'^Wandtafel sind die Buchstabenelemente mit kurzen Benennungen 
zu versehen. Bei „f" wird z. B. gesprochen: hoch-auf, tief- ab. Der 
Schüler soll sich immer dessen bewusst sein, was er schreibt, deshalb 
ist häufig zu fragen. Die ersten Schreibübungen werden nicht im 
Liniennetz, sondern auf einfachen Linien ausgeführt. (Das Liniennetz 
verwirrt die Schüler anfangs. — Von dem berühmten Schreibmeister 
Gastairs wurde nachgewiesen, dass jede gute Schrift nur allein durch 
einen freien, sichern und schnellen Zug der Hand zu bewerkstelligen 
sei.) Das Taktschreiben, das auch den Trägsten zwingt, mit dem 
Oanzen fortzuschreiten, kann auch in der Elementarklasse mit gutem 
Erfolg angewandt werden. 

^ DreiLehrbeispiele. 

I. Yorfibungen zum Lesen.*) 

(Kopflautieren, Analysierübungen.) 

M und N sollen als Anlaute erkannt werden. 

Ziel: Wir wollen Laute lernen, die in „Mama'', „Milch" und 
„Mehl" vorkommen: Warum nehmen wir wohl die Wörter „Mama", 
„Milch" und „Mehl ?" 

*) Lehrbeispiele für die ersten Übung«n. S. Pickel Anweisung. 
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A. 1. Stnfe. Nennt noch einmal einige Speisen, von denen ihr 
geBterngesprochen habt I (Naturkunde: Nahrnngsmittel.) Brot.Knchena.s. w. 
Was isBt dti am liebsten? Enchen. Worans wird der Knchen ge- 
backen ? Ans Mehl. Wer bäckt den Enchen ? Uama (Mntter). Was 
braucht sie noch znm Knchenbacken ? Milcb. Sprecht in einem Satze, 
woraus Mama Enchen bäckt I 

a) Mama bäckt Enchen ans Milch und Mehl. (Der Satz wird 
im Chor nnd von einzelnen richtig gesprochen.) — Wo kauft Mama 
das Mehl? In der Mtthle. Sprecht das in einem Satze I 

b) Mama kauft Mehl in der Mtthle. — Von wem kauft Mama 
das Mehl? Vom Müller. — Woher hat denn der Mttller das Mehl? 
Er hat es gemahlen. Sagt, was der Müller thnti 

c)Der Müller mahlt Hehl. — Das Mehl schmeckt einem 
kleinen Tie^e recht gnt, anch wenn noch kein Kuchen darans gebacken 
ist. Wer kennt das ? Die Maus. Was thnt die Hans ? 

d) Die M a n s nascht Mehl. — Nnn wollen wir alle Sätze noch 
einmal sagen, — 

2. Stnfe, Ans dem ersten Satze wollen wir Wörter lautieren 
nnd dann schreiben nnd lesen. — Den Satz könnt ihr schon schreiben. 
Sagt ihn wortweise (wie ich zeige)! Wer will ihn anschrBiben? N. N. 
soll schreiben, ihr andern sollt ihm vorsagen I — (Es wird ang^etchnet 
— — — — — — — =.) Sagt das erste Wort allein! Mama. 

Recht langsam nnd dentlicli ! Wie viel Silben hat es ? Mama hat zwei 
Silben. Wie schreiben wir es also ? -)-, Wie heisst die erste Silbe ? 
Ha. Die zweite? Anch Ma. Ich spreche jetzt jede Silbe ganz langsam 
nnd schlage dazn. Sprecht sie ebenso ! Schlagt anch dazu l Ich sprecbe, 
ihr zählt die Lante I Wie viel Laute hat die erste Silbe ? Die zweite ? 
Wie heiast der erste Laut der ersten Silbe? Der zweite? Haltet jeden 
Laut so lange, als ich die Hand aosstrecke! Welchen Laut hört ihr 
in der Silbe Ha zuerst ? Welchen dann ? Sprecht die beiden Laute 
nacheinaneer (ohne abzusetzen), so wie ich zeige! (Erst langsam, dann 
schneller, zuletzt wie beim gewöhnlichen Sprechen.) Wie beisat M — a 
zusammen ? Nqd können wir das Wort auch schreiben , wie wir es 
lautiert haben. Wie viel Laute kommen in die erste Silbe, wie viel in 
die zweite ? M. M. soll das achreiben ! -|— J^^^ wollen wir das Gte- 
Bchriebene lesen. Sagt die Laute, die ich zeige 1 (Erst in der Reihe, 
dann ausser der Reihe.) Nun lest so schnell, wie ich zeige! (Mit dem 
Zeigestah wird ohne Unterbrechung unter den Punkten hingefahren, 
Dass Choraprechen und Sprechen von einzelnen abwechseln , dass anch 
Schüler zeigen u. dgl., versteht sich von selbst.) 

Was braucht Mama znm Enchenbacken ? (Milch und Mehf.) 
Wir lautieren Milch. (Das Verfahren wie bei Mama.) Dann das 
Wort Mehl. 

3. Stufe. Welche Wörter haben wir lautiert (geschrieben und 
gelesen)? Mama, Milch, Mehl. — Mit welchem Laut ßlngt das Wort 
Mama an? Hilch? Mehl? 

Wie hiess M— a, H— i, H— e? 

4. Stufe. Sprecht noch einmal recht deutlich den Anfangslantl 
Sprecht auch die Silben der Reihe nach ! 

5. Stufe, a) Wie wird heiesen M— ü, M — u, M — au m s. w. 
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b) Wer kann Wörter ans den vorhin genannten Sfttzen nennen, die mit 
M anfangen? c) Nennt Wörter, die mit Mi anfangen? (Milch.) Mit 
Hei n. b. w. (meine, Mntter, Markt, Mann, Müller u. dgl.) 

B. 1. Stnfe. Habt ihr der Maus beim Naschen schon zugesehen? 
Warum nicht? a) Die Maus nascht bei Nacht. Sie nascht 
am Mehl, auch wenn es im Sacke ist. Wie fängt sie es da an, um 
zum Mehl zu gelangen? Sie zerfrisst die Säcke. Man sagt: b) Die 
Haus nagt. Wer nascht, ist ein Näscher. Willst du ein Näscher 
sein ? N e i n , ich will kein Näscher sein* Wer nascht, thnt Böses. 
d) Nasche nie! Zusammenstellung der Sätze a — d. 

2. Stufe. Aus den Sätzen werden die Wörter nascht, Nacht, 
nagt, Näscher, nein, nie herausgehoben und behandelt, wie unter A 
gezeigt 

3. Stufe. Die behandelten Wörter haben als Anlaut N. N — a 
= Na, N — ä «= u. s. w. Diese Silben (bei Wörter) sind zu vergleichen 
mit den vorhergegangenen. Wie lautet M — a? Wie aber N — a? Wie 
H — i? Wie aber N — i? u. s.w. Wie machst du es mit dem Mund bei 
M? Wie bei N? 

4. Stufe. M sprechen wir mit geschlossenen Lippen, N mit ge- 
öffneten. 

Ma, Me, Mi, Mei. 

Na, Ne, Ni, Nei u. s, w. 

5. Stufe. Nennt ein Wort mit Nu! (Nuss.) Mit Mu! (muss.) 
Mit Na! (Nacht.) Mit Ma! (Magd) u. s. w. 



2. Lesen und Schreiben des Normalworts „Hut''. 

Ziel: Wir wollen nun Wörter mit solchen Buchstaben lesen und 
schreiben lernen, wie sie in den Lesebüchern stehen.*) 

Von welchen „Sachen* haben wir heute (oder gestern) gesprochen ? 
Könnt ihr solche zeichnen? Auch schreiben oder lesen? 

A. Lesen. 

1. Stufe, a) Kurze Besprechung im Anschluss an die , Stern- 
thaler'' oder „Kleidungsstücke^'. Einen Hut zu zeichnen, ist nicht schwer. 
Vielleicht ist das Lesen und Schreiben des Worts „Hut" auch nicht 
schwer. 

b) Das Wort Hut wollen wir also lesen und schreiben. Sprecht 
das Wort recht deutlich! Sprecht es langsam! Zählt die Laute! 
Merkt auf die Laute! Ergebnis: Das Wort Hut hat drei Laute, der 



*) Wer es für nötig hält, kann den Schülern hier zum Bewusstsein 
bringen , dass die bisherige Schreibweise der Wörter eine sehr ungenügende 

ist. Man kann z. B. sagen: Ich will ein Wort anschreiben Wer kann 

das lesen ? Seht , ihr wisst das richtige nicht. Ein Wort muss aber so ge- 
schrieben werden, dass e^ niemand anders lesen kann, als wie es lauten soll. 

Das erste Schuljahr. 15 
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erste heisst H, der zweite n, der dritte t. Wir wollen es zunächst 
noch einmal schreiben und lesen wie früher - * > . {H, n, t, Hu, Hut, 
u, ut, Hut.) 

2. Stufe. Auf dieser Tafel ist ein Hut abgebildet und daneben 
steht ein Wort mit richtigen Buchstaben; wie wird das Wort wohl 
lauten? Hier (an der Lesemaschine) steht auch ein Wort. Seht das 
an und seht dann das erste an ! Eins sieht wie das andere aus, jedes 
lautet Hut. Das Wort Hut schrieben wir mit drei Punkten. Warum? 
(Die Täfelchen werden ein wenig auseinander gerückt.) Wie viele 
Buchstabeir hat hier das Wort? Wie wird der erste heissen? H, der 
zweite? Q, der dritte? t. Einübung der Laute, erst in, dann ausser 
der Beihe. Wie heisst dieser, dieser u.s. w. Zeigt das H, das u, das tl 
(Die Übungen müssen mannigfacher Art sein; sie sind so lange fortzu- 
setzen, bis alle Kinder jeden Buchstaben sicher kennen, doch dürfen 
sie nicht langweilig werden. Vor allen Dingen gehört Lebendigkeit 
und technisches Geschick von selten des Lehrers dazu. Zur Abwechs» 
lung kann man z. B. die Täfelchen unter die Schüler verteilen. Dann 
heisst es: Wer hat das H? Das t? Zeigt das ul Das H! etc. Die 
Täfelchen werden zusammengeworfen. Suche heraus das HI Das ul 
Die Buchstaben werden auch einmal veirkehrt aufgestellt und von den 
Schülern berichtigt. Auch als Probe für die richtige Auffassung des 
Wortbilds kann letzteres Mittel angewandt werden. Nur soll ein 
falsches Wort nicht lange vor den Augen der Schüler stehen; denn 
etwas Falsches prägt sich ebenso ein, wie etwas Eichtiges. (Deshalb 
muss auch beim Schreiben ein Buchstabe, an dem das Falsche gezeigt 
wurde, wieder entfernt werden, sobald die Verbesserung beendigt ist.) 

Nun folgt das Lesen des Worts. (Das Wort ist wieder angestellt,, 
die Täfelchen aber von einander gerückt. Während des Lesens werden 
sie zusammengeschoben.) Lest, wie ich zeige ! H — u = Hu (erst langsam^ 
dann schneller). Hu — t = Hut. u — t — ut. H — u t = Hut. 

3. Stufe. Vom Wort Hut wird das t weggenommen. Lautet 
es jetzt auch noch Hut? Nein, das t fehlt, es lautet nur Hu. Das 
u wird auch weggenommen, es bleibt nur H. Dann bleiben ut, t, u« 
Was stehen geblieben, wird lautiert bezw. gelesen. 

4. Stufe. (An der Lesemaschine stehen untereinander) 

H— u— t 

u, ut, Hu, Hut 

Hut. 

Lest alles, was dasteht (und wie es dasteht). 

5. Stufe. Lautiert und lest das Wort an dieser Tafel (Normal- 
wörtertafel mit Bild)! Lest das erste Wort an dieser Tafel (ohne 
Bild) ! Wer findet das Wort Hut auf dieser Tafel ? 

B. Schreiben des Normalworts. 

Ziel: Nun wollen wir das Wort Hut auch schreiben. 
1. Stufe. Bisher haben wir mit Strichen und Punkten geschrieben. 
So schreiben die grossen Leute nicht, die schreiben mit Buchstaben 



few. 
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aber nicht mit solchen wie anf den Täfelchen sind. *) Ich will das Wort 
an die Wandtafel schreiben, gebt Acht! 

2. Stufe. Dies Wort lautet Hut. Wie viel Buchstaben hat 
anch das geschriebene Wort Hut? Wie heisst der erste? u. s. w. 
Ich will jeden Buchstaben für sich (unter das Wort) schreiben. Ein- 
übung derselben, Lautieren nnd Lesen wie bei der Druckschrift. 

Nun sollt ihr das Wort Hut auch schreiben. Welchen von den 
drei Buchstaben kannst du gleich nachschreiben? Das u wollen wir 
alle schreiben. Seht, wie ich das schreibe! (Lehrer schreibt das u 
an und spricht dazu : auf, ab, auf, ab, Bogen.) Nun schreibt mit mir 
(in der Luft) 1 Arm vor ! (Lehrer überfährt das u mit dem Zeigestabe 
und spricht dazu, wie oben, die Kinder schreiben in der Luft mit.) 
Nun sprecht auch dazu wie ich sprach! Wie viel Aufstriche hat das 
u? Wie viel Abstriche? Was gehört noch dazu? Sind die Auf- 
striche sb stark wie die Abstriche? Damit die Aufstriche so dünn 
werden wie ein Haar, darf man mit dem Stift nicht aufdrücken. Die 
Abstriche sind unten so stark wie oben, bei denselben drückt man etwas 
auf. Welche Richtung haben die Auf- und Abstriche ? Wohin kommt 
der Bogen? (Das u wird weggewischt.) Nun will ich sehen, ob ihr 
das u aas dem Kopfe schreiben k5nnt. Schreib in die Luft und sprich 
dazu ! Du auch I Alle ! Jetzt ischreibt n auf die Schiefertafel. Achtung ! 
Nehmt die Tafel herauf! Stift! (Wie die Tafel za legen, der Stift zu 
halten, welcher Sitz anzunehmen ist, wird bereits bei den Vorübungen 
gelehrt.) Sitz! Nehmt den Stift! Setzt auf der ersten Linie vorn 
an! Schreibt, wie ich spreche: Was habt ihr geschrieben? Schreibt 
und sprecht! Schreibt still für euch eine Linie u? (Man verlange 
nicht gleich untadelhafte Buchstaben. Schwächern Schülern ist be- 
sondere Unterstützung zu gewähren. Die Verbesserung der Buchstaben 
erfolgt aber vorzugsweise gemeinschaftlich an der Wandtafel.) 

Das u könnt ihr. Welchen Buchstaben nun? Qebt Acht, wie 
ich t schreibe. Erster Strich: auf, zweiter ab, Bogen. Ist der Auf- 
strich gerade so wie beim u? Ich spreche dabei hochauf. Ist der Ab- 
strich wie beim u? Ich spreche dazu Keil. Der Bogen ist wie beim 
u. Gebt an, wie ein t geschrieben wird. Nun schreibt t auf eure 
Schiefertafel. (Dass die Einübung ähnlich erfolgt wie beim u, ist selbst- 
verständlich.) 

Bei H lassen wir sprechen : Bund, auf, Schleife — ab, Schleife — auf. 
Zum Sehluss wird das ganze Wort geschrieben. 

Bemerkung: Auf der Schiefertafel sollen die Schüler den Buchstaben 
ohne Bezeichnung der Ausführung schreiben können und schreiben. Das 
Taktschreiben geschieht bloss nach den Bezeichnungen auf, ab, später bloss 
nach Zählen. Siehe zweites Schuljahr. 

3. Stufe. Lautgruppen werden vom Lehrer an die Wandtafel 
geschrieben, vom Schüler lautiert und gelesen, mit dem Normalwort 
verglichen, abgeschrieben und wieder gelesen. 



*) Wenn sogen, malendes Zeichnen vorausgegangen ist, so kann hier auf 
Buchsl^benelemente in demselben zurückgegriffen werden. Man kann« z. B. 
sagen: Ihr habt schon gemalt; was denn? Die Zeichnungen, bei welchen 
die hier gebrauchten Auf- und Abstriche , der Eeilstrich und Schleifen vor- 
kommen, werden ins Bewusstsein gestellt und zergliedert, um die betreffenden 
Elemente zu gewinnen. 

15* 
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4. Stufe. Welche BuchstalSeii kennt ihr schreiben? Anzahl der 
Ahatriche von jedem Bncbstaben. 

5. Stnfe. Lesen des Worts in Sohreibschrift an der Normal- 
wSrtertafeL Schreiben von Bnchstaben, Silben nnd WQrtem nach Diktat 
(Siehe Pickel, S. 44 n. 45.) 

3. Das Nsrmalwort „Rou" 

als Uittelpnnkt einer Wertergrnppe. 

Ziel. Fnndevogel wurde zam Boaenstrancb und Lenchen zur 
Böge darauf. Von der Böse wollen wir lesen nnd schreiben. 

A. Lesen. 

a) 1. Stuf«. Wie yiel SUben bat das Wort Böse? 'Lautiert 
Böse ! Welche Lante P Wie viel Laute ? Wie viel Buchstaben brauchen 
wir? Welche kennt ihr schon? (o, s, e.) Sucht sie aus diesen Buch* 
Stäben heraus 1 Wir müssen also nur noch das R lernen. 

2. Stufe. 5ier seht ihr eine Böse nnd daneben das WortBose. 
(Normalw&rtertafel.) Das Wort steht auch hier. (Lesemaschine.) Zeigt 
das 0, das 8, das e, das B ? Kennt Ihr schon ein B ? Ja , aber ein 
kleines. Warum steht hier ein grosses B? (Wenn die Regel, dasa 
Namen mit grossen Anfangsbuchstaben geschrieben werded, voraus- 
gegangen ist.) Hit welchem Buchstaben hat das B Ähnllclik^t ? (Kit 
N bei Nase.) 

Lesen und Schreiben. 

Einübung wie oben gezeigt. Lantiert und lest, wie ich zeiget 
Lautiert leise und lest laut! Lest ohne zu lantieren! 

3. Stufe. Eo — se, o — sc, se, e, Eo, E, Eose. 
4 Stufe. Vokale:') a, e. 

Konsonanten: E, S. 

6. Stufe, Lesen an den Normalwörtertafeln. 

b) 1, und 2. Stnfe. Von Bösen werden Kränze geflochten. Dazu 
braucht man einen Reif nnd Bindfaden, viel Bindfaden. Wir kaufen 
gleich eine Rolle. Die Rosen riechen sehr schiJn. Wir riechen mit 
der Nase. Du blühest wie eine Eose. Eosa ist ein Name. — Aus 
diesem Oespräch werden Wörter wie Eeif, Eolle, Rosa, Nase heraus' 
gehoben nnd an die Lesemaschine gestellt. Dann werden sie einzeln 
elngefibt. 

Ein&bnng: Ich zeige, ihr lautiert und lest. 

a) Lautiert laut und lest ! 

b) Lantiert leise und lest laut I 

c) Lest ohne zu lautieren! 

Einzelne Schfiler treten vor, zeigen, lautieren und lesen. 

3. Stufe. Nebeneinander stehen die Wörter Rose — Eosa, Eose — 

*) Der Lehrer wählt die Bezeichnung, die auch später im Sprachunter- 
richt gebraucht werden soll. 
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Bolle, Böse — Beif, Böse — Nase, Bolle — ^Beif. Das Gleiche, Ähnliche 
und Verschiedene der Wörter. 

Lest: Böse — Bosal (e und a wwden weggenommen.) 

Bos — Bos; Bo — Bo; se — sa; e — a. 

Rose — ^BoUe; Bos — BoU; Bo— se; Bolle; ose — olle, os — oll, se — le. 

Böse — Beif; Bo — Bei; o— ei. 

Böse — Nase; Bos — Nas, Bo— Na; o — a, B — N. 

Bolle— Beif; Bell— Beif; Bo— Bei; o — ei, 11— f. 

Lesen nnd Schreiben. 

4. Stnfe. Zosammenstellang der Wörter mit B. 
Zosammenstellong der verwandten Lantgrnppen. 
Vokale: o, a, ei. 

Konsonanten: B, N, H, 

s, 1, f, t. 

5. Stnfe. a) Kleine Sätze. (Z. B. : Lene [Lenchen] ist nnn 
eine Böse.) 

b) Übnngen wie folgende: Angestellt ist das Wort Böse; das B 
wird weggenommen and ein anderer Konsonant , z. B. H dafür einge- 
setzt. Wie lantet das Wort jetzt? Ans Banm wird Sanm, ans Bast — 
Last n. dgl. 

c) Lest gleich folgende Wörter : Bosine, Beim, Banm, Binne, Beiter, 
Bnsse n. s. w. (Kann ein Wort nicht gleich gelesen werden, so lässt 
man wieder leise, nnd wenn das nicht hilft, lant lautieren. 

B. Schreiben. 

1. Stnfe. Wir setzen far die einzelnen Laute des Worts Böse 
zunächst Punkte. Wie viel Punkte? Für mehrere Punkte können wir 
schon die Buchstaben einstellen: o, s, e. Wir brauchen also nur noch 
das B zu lernen. 

2. Stufe. Das B wird angeschrieben. Den ersten Teil des B 
kennt ihr auch schon l (S.) Einübung des B. Schreiben nach Vorschrift 
an der Wandtafel. 

3. Stufe. Auf die Tafel werden nebeneinander geschrieben: 
S und B, N und B, S, N und B.uSagt, wie man schreibt S und wie B! 
Wie N und B! 

4. Stufe. Schreibt S, N, B! o, a, ei! 1, f, t. 

5. Stufe. Schreibt (nach Diktat) Böse, Bosa, Bei^ Bolle u. s. w. 
Schreibt den Satz: Die Böse ist rot. 
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B. Naturkundliche Fächer. 

I. Naturkunde.*) 



I. Die Auswahl und Anordnung des StofTes. 

'Lltteratur: Ziller, Über die Natnr- resp. Heimatkunde des ersten 
Märchens (Jahrbuch 1871, VII). — Derselbe, Die erste methodische Ein- 
heit der Naturkunde zum ersten Märchen (Jahrbuch 1871, VIII). — Ziller- 
B*a 1 ] a u f , Monatsblätter. — Barth, Materialien für das erste Schuljahr 
(Jahrbuch 1871, V). — Ziller-Bergner, Materialien zur speziellen Päda- 
gogik. Des Leipziger Seminarbuchs 3. Aufl. 1886. — Bartholomäi, Die 
Heimatkunde der Märchenstufe (Jahrbuch 1873, 1875, 1876). — S t o y ; Über 
Heimatkunde. — Finger, Heimatkunde. — Götze, Die Volkspoesie und 
das Kind (Jahrb. 1872). — Simrock, Deutsches Kinderbuch, — D u n g e r , 
Kinderlieder und Kinderspiele. — Leidesdorf, Kinderlust in Spiel und 
Lied. — Winzer, Ist <Ue Heimatkunde ein selbständiger ünterrichtsgegen- 
stand ? In Reins pädag. Studien 1883, Heft 2. 

Die Naturkunde . (d. i. im ersten Schuljahr die Naturkunde der 
Heimat) ist die notwendige Ergänzung des auf die sittliche Einsicht 



*) Der Auffassung der Naturkunde in den Elementarklassen der Volks- 
schule, die wir in unserem „I. und II. Schuljahre'' auf Zillerscher Grund- 
lage zur Darstellung gebracht, ist in unserem Kollesren Herrn Seminar- 
lehrer Mutheslus in Weimar ein heftiger Widersacher entstanden, welclrar 
leider in seinem Buche : „XlHber die Stellung der Heimatkunde im Lehrplan. 
Weimar 1890** seinen „Gegnern* gegenüber nicht selten die Ejraft der vorge- 
brachten Gründe durch persönlich verletzende Ausfälle zu verstärken sucht. Man 
lese nur bei^ielsweise die gegen Ziller , Göpfert , Bergner , die Verfasser der 
Schuljahre, Just, Ackermann gerichteten Auslassungen S. 40—49, 99, 103, 107, 
116, 117, 128, 134—136, 137, 138 seines Buches. Uns, die Verfasser der Schul- 
jähre, möchte er, abgesehen von vielem andern, in Widerspruch mit uns selbst 
und mit Ziller bringen, indem er sich Seite 68 und 69 seiner Schrift bemüht, 
nachzuweisen , „dass wir mit unserer Naturkunde und ihren se'lbstän- 
digen methodischen Einheiten sowohl in Rücksicht auf die Sache,'' 
als „in Rücksicht auf den Namen^' von Ziller abgewichen seien. „Denn,'' meint 
er , „Zillers heimatkundliche Besprechungen seien lediglich GegenstjEind der 
ersten Stufe der methodischen Einheiten, nicht volle Einheiten selbst (69) ; und 
der unglücklich gewählte Name Naturkunde fQr Heimatkunde werde 
weder von Ziller noch von Nichtzillerianern in unserem Sinne gebraucht" (S. 69). 
Nun, die Fülle der Citate aus Ziller erweckt zunächst den Gedanken, dass den 
Ausführungen des Kritikers reiche Zillerstudien voraus gegangen seien. Bei 
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> j flrfahrung an den Dingen der äussern Natur sich von selbst /i^ 

KnBaminelnden heimatliclien Slnnesvoratellaogen durch wohlgeordnete 
nnterrichtliche Beobachtangeknrse zn klären and va vermehren, um da- 
durch die wesentlichBten Stützen fQr den gesamten Gedankenkreis zn 
gewinnen. Ihre Wichtigkeit im besonderen heraht in erster Linie auf 
der Anschasllcbkelt ihrer Objekte. In der Änsohannng liegt dfts treibende 
Element unserer Vorstellungen, die Vollkraft unserer gesamten Einsicht 
80 sehr, dasa anch das umfangreichste Wissen ohne die Grundlage der 
Anscbannng lediglich unnützes Wortwlssen , totes Uaterial ist. Die 
Naturkunde der Heimat hat den einzelnen Gedankenkreisen dieses be* 
lebende und erfrischende Element zuzufahren und mnss daher bis zu 
den oberen Stufen hinauf den übrigen Unterricht begleiten. Bedentsam 
wird speziell in nnserm Falle (im ersten Schuljahre) die Naturkunde 
noch ans einem anderen Ornnde. Sie hat hier dafür zu sorgen and 
ist dafür zn sorgen imstande, dass bei aller durch die Hikrchen ange- 
regten PhantasiethEltigkeit die Schüler doch den realen Boden nicht 
anter den Ffissen verlieren, was ohne sie allerdings befürchtet werden 
k&nnte. Kit ihrer Aufnahme in den ünterrichtsplan ist daher zagleich 
der wichtigste Einwand, den man gegen den Härchennuterricht erhoben, 
hinJUUig geworden. 

Die Naturkunde der Heimat tritt im ersten and zweiten Schaljahre 
an Stelle des in itnsem Schulen gebräuchlichen elementaren Bealunter- 
richte, den man nach Finger mit Heimatkunde , nach Pestalozzi mit 
AnBcbannngsunterricht bezeichnet. *) Beide Namen sind nicht glücklich 
gewählt, geben zu Uissverständnisoen Anlass und führen ünznträglich- 
keiten im Unterricht herbei. Der Name Heimatkunde wird bald im 
engern Sinne als spezieller systematischer VurkurenB für die Geographie, 
bald in dem weitem Sinne gefasst, dass neben der geographischen anch 
die naturgeschichtliche , physikalische , astronomische , technologische, 
historische Seite der Heimat In Ihr vertreten sind. Der Name A n • 
Bchanniigsanterricht aber ist am deswillen nicht glücklich ge- 
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geoanerm Nachsehen aber kann man Dich doch des Eindrucks nicht erwehren, 
dass sich diese seine Studien fQr den einen und andern Pankt gleichwohl nur 
auf die in den reiohhaltigeii SachTegist^rn der ZiUemchen Schriften zu den 
einzelnen Materien angefahrten Stellen beschränkt haben. Denn eouet konnten 
80 unbegründete Behauptongan , wie die eben citierten , doch nnmGg-lich auf- 
gestellt worden aeiu. Bei der eigentümlichen Schreibweise Zillen , den vor- 
handenen Dunkelheiten einzelner Partien seiner Schriften und dem Umstände, 
dass tbatBächlich bei Ziller einzelne Stellen dem Wortlaute nach einander 
widersprechen , fiihrt nicht ein fragmentarisches Studium auf Grund ausführ- 
licher Sachregister, sondern einzig und allein ein gründliches Studium der 
ganzen Werke zn der erstrehlen Einsicht. Zu seiner Beruhigung kOnnen 
wir Herrn Muthesius die Versicherung geben, daas wir mit unserer Naturkunde 
sowohl der Sache als dam Namen nach in vOUigem Einklang mit der Ziller- 
Bchen Auffassung stehen. 

Schreiber dieser Zeilen hat die von Herrn Mnthesius g^»n die 
Schuljahre erhobenen Einwürfe in einem besonderen Aufeatze zu widerlegen 
versncht , den er gelegentlich veröffentlichen wird. Daher soll hier , im 
„I. Schuljahre", an den betreifendeu Stelleu auf die Muthesiusscheu Angriffe 
nicht weiter eingegangen werden. 

*) Aller anf die Ausesnwett gerichtete Anschauungsunterricht kann zu- 
gleich als Heimatkunde bezeichnet werden. Jahrbuch I87I, S. 133 f. 
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wählt, weil er, lediglich von einem Merkmal der Methode hergenommen, 
den Lehrstoff gänzlich nnberücksichtigt lässt. Es ist daranf immer 
einiges Gewicht zn legen, nnd der Name that doch auch manchmal 
etwas zur Sache. In unserm Falle wenigstens hat er zur Folge gehabt, 
dass von Anfang an niemand recht gewusst hat, was in dem Anschauungs- 
unterricht eigentlich zu lehren sei, und dass die Lehrbücher für den- 
selben, vop dem Pestalozzischen Buch der Mutter an bis zu den Schriften 
von Jütting, Bartels und dem weimarischen Seminarbuche 
in stofflicher Hinsicht die gr'össten Verschiedenheiten aufweisen.*) 

Ziller lässt deshalb weder die Heimatkunde noch den Anschauungs- 
unterricht als besonderes Unterrichtsfach gelten (vergl. Ziller-Bergner, 
Materialienbuch S. 107 f.), da sie. nicht gesonderte, geschlossene Vor- 
stellungsklassen enthalten, sondern mit ihren einzelnen, selb- 
ständig nebeneinander auftretenden kleineren G-e- 
dankenganzen in die verschiedenen Fächer des Sach- und Formen- 
unterrichts hineinragen.**) und zwar ist es bei Ziller so, dass die 
hierher gehörigen Stoffe teils, soweit sie den Erfahrnngskreis erweitern 
sollen, in von einander unabhängigen Lehreinheiten aus der Naturgeschichte, 
der Geographie, der Heimatskunde in denselben laufenden Stunden hinter- 
einande): unter dem Gesamtnamen Naturkunde (im weitesten Wort- 
sinn) auftreten; teils, so weit sie bloss analytisches Material sind, in 
den analytischen Vorbesprechungen der Gesinnungsstoffe ihre unter- 
richtliche Verarbeitung finden. Die Einwendungen des Herrn Muthesins 
gegen diese Zillersche Auffassung können nicht als begründet angesehen 
werden (vergl. dessen Schrift S. 68). Es fehlt der Heimatkande wie 
dem Anschauungsunterrichte nun einmal das wesentlichste Merkmal 
eines Lehrfaches: sie entsprechen nicht einer besonderen Klasse von 
Vorstellungen. Wenn wir in den ersten Auflagen noch an der Be- 
zeichnung , Heimatkunde*' festgehalten haben, so geben wir von der 
3. Auflage an aus den in „SchuJ^jahr IL'' (3. Aufl., S. 23 Anm.) an- 
gegebenen Gründen diese Bezeichnung auf und schliessen uns auch 
r4icksichtlich der Namengebung der Zillerschen Auffassung «n. (Siehe 
S. 230. Fussnote.) 

Eine andere Frage ist, in welches Verhältnis die Naturkunde zu 
dem Gesinnungsunterrichte zu treten habe, und welche Stoffe aus dem 
grossen Gebiete der heimatlichen Natur für die Unterrichtsarbeit des 
ersten Schuljahres auszuheben seien? Nach den im zweiten Kapitel 
dieser Schrift erfolgten Auseinandersetzungen kann darüber ein Zweifel 
nicht bestehen, unserer Ansicht nach ist hier einzig der von der 
Herbart-Zillerschen Pädagogik ausgebildete Konzentrationsgedanke mass- 
gebend. ^ Mit Professor Ziller weisen -wir daher im ersten Schuljahre 
dem Märchen die centrale Stellung im Unterrichte an und gruppieren 



*) Auch Dittes macht bei Gelegenheit der Besprechung des ,|An- 
schauungsunterrichts'^ von Fuhr und Ortmann die Bemerkung: „Eine Ver- 
ständigung über den Begriff des „Anschauungsunterrichts" und 
insbesondere eine engere Fassung desselben thut dringend not, weil sonst eine 
störende Konfasion im Sprachgebrauche und auch in der Schulpraxis entsteht.'^ 

**) Vergl. Ziller, Vorles. S. 219. — Thr an dorf, Geometrie im An- 
schluss an die Heimatkunde (Jahrbuch 1878, Seite 19 ff.)- — Winzer, Ist 
die Heimatkunde ein selbständiger Unterrichtsgegen- 
stand? (Pädagog. Studien 1883, Heffc 2.) 
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nm dasselbe die Datnrkundlichen Stoffe, welche in ihm zugleich mit 
enthalten s^nd. Das erste Härchen z. B., „die Sternthaler'S weist folgende 
reale Stoffe anf: die Stube, in welcher das arme Mädchen mit Vater 
und Mutter früher gewohnt; das Bett, in welchem es geschlafen; die 
Speisen, die es von den Eltern erhalten; die Kleidungsstücke, die es 
getragen and nach und nach weggegeben hatte; das Feld,' den Wald, 
wo es Ersatz für die mangelnde Wohnung suchte. Daraus nehmen 
wir Veranlassung, aasgehend von dem Märchen, mit den Kindern zu 
besprechen: die Stube, das Bett, die Nahrungsmittel, die Kleidungs- 
stücke, das Feld, den Wald etc. Wie das erste, so enthält auch jedes 
folgende Märchen unserer Beihe einen Reichtum heimatlicher Vor- 
stellungen, welche wir aus dem Märcheninhalte nar auszasondem 
brauchen, um unter Übertragung auf die Wirklichkeit den wertvollsten 
Stoff für unsere naturkundlichen Besprechungen in Bereitschaft zu 
haben. 

Die Vorzüge einer solchen angelehnten Naturkunde, gegenüber 
dem unabhängigen Anschauungsunterrichte, sind unverkennbar. Sie 
schliesst zunächst die Unbestimmtheit des Lehrstoffs aus, welche im 
selbständig auftretenden Anschauungsunterrichte oft so lästig wird and 
so entmutigend wirkt; denn in and mit dem Märcheninhalte ist auch 
das Erfahrungsmaterial gegeben , auf welches die Naturkunde einzugehen 
hat.*) Sie erhöht ferner die freudige Hingabe des Schülers an den 
Stoff, da sich bei ihr das für den Märcheninhalt angeregte lebendige 
Interesse auch auf die naturkundlichen Elemente überträgt, welche 
jenem zur realen Grundlage dienen; das Kind sieht eben die Dinge 
noch in der hellen Beleuchtung, die vom Märchen her auf sie gefallen 
ist. Sie befördert drittens durch die vielfachen Beziehungen, in welche 
sie die heimatkundlichen Vorstellungen unter sich und zu dem Ge- 
sinnungsunterrichte treten lässt, den Zusammenhang, die Einheit des 
Gedankenkreises, ohne nötig zu haben, durch vorzeitige logische Kate- 
gorien auf künstlichem Wege eine Einheit herzustellen, die doch nur 
eine äusserliche ist and darum unwirksam bleibt. 

Wenn wir hiemach der Konzentrationsidee entschieden das Wort 
reden, so möchten wir doch nach zwei Seiten hin irrigen Auffassungen 
vorbeugen. Fürs erste folgt uns aus dem Konzentrationsgedanken nicht, 
dass ein naturkundlicher Gegenstand, so weit er nicht in den analy- 
tischen Vorbereitungen der Gesinnangsstoffe seine Erledigung findet, 
einzig nur nach den Gesichtspunkten betrachtet werden dürfe, welche 



•) Vergl. Ziller, Jahrbuch 1871, S. 113. — Wenn K. Richter (Der 
Anschauungsunterricht in den Elementarklassen, 3. Aufl. 1887, S. 164) meint, 
„wer nicht die nötige Selbstbeherrschung besitze, der könne hier eben so viel 
irrlichterieren, als wer den Gang des Anschauungsunterrichts nicht von solchen 
Rücksichten (den Märchen) abhängig mache*', so wollen wir zugeben , dass 
durch die Konzentrationsstoffe ein absoluter Schutz gegen dergleichen Yer- 
irruneen nicht gegeben ist; dem besonnenen Lehrer wird aber in der durch 
die Märchen gebotenen Umgrenzung des naturkundlichen Materials ganz ent- 
schieden eine wohlthätige Befreiung von einem Drucke zu teil, den das Geftihl 
gänzlicher Unbestimmtheit in Rücksicht des Lehrstofis immer zur Folge hat. 
Gregen diese Unbestimmtheit und Unbegrenztheit des Lehrstofts im unabhängigen 
Anschauungsunterrichte hat auch Richter kein Mittel gewusst. Man lese § 12 
seines Buches : „Wahl und Anordnung der Gegenstände des Anschauungsunter- 
richts," und man wird dieses Urteil vollauf bestätigt finden. 



} 
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im Märchenstoffe enthalten sind, weil hierdnrch die Natnrkande in eine 
erdrückende Ahhängigkeit vom Oesinnungsnnterrichte geraten würde.'*') 

Wir lassen vielmehr, nachdem wir von dem Märchen ans die Brücke 
zn den Erfahrnngsobjekten der Naturkunde geschlagen und das Interesse 
von dort nach hier übergeleitet haben, der Betrachtung von da an einen 
weitern Spielraum, ohne den Ausgangspunkt aus dem Auge zu ver- 
lieren und ohne darauf zu verzichten, an passenden Stellen auch noch 
weitere Anknüpfungspunkte zu gewinnen. Wir betrachten den Gegen- 
stand in grösserer Freiheit als Ganzes für sich, alles benutzend und 
verwertend, was die Gunst des Augenblicks bietet. Insbesondere nehmen 
wir zugleich auch auf das Bücksicht, was etwa für spätere Stellen des 
Unterrichts nötig wird. 

Fürs zweite schliessen wir, eingedenk des Ausspruches Zillers, 
„dass alles, was an Individualität und Heimat sich anschliesst, der 
Konzentration des Unterrichts immer nahe liege,'' nicht grundsätzlich 
und ohne weiteres jeden anderen naheliegenden heimatkundlichen Stoff 
bloss um deswillen aus, weil er sich nicht unmittelbar mit dem Märchen 
berührt.""*) Den Grundstock müssen allerdings die vom Gesinnungs- 
unterrichte hergenommenen Stoffe bilden. Zur Ausfüllung entstandener 
Lücken aber, sowie zur Fortleitung eines von einer andern Seite her 
angeregten lebendigen Interesses lassen wir da und dort auch anderen 
Quellen entstammendes passendes Material zu, wenn nur für dasselbe 
ein anderer bequemer Ausgangspunkt, z. B. von der Erfahrung des 
Schülers aus, gegeben ist und die aus demselben zu gewinnenden Vor- 
stelluBgsreihen mit dem übrigen naturkundlichen \brstellungsmaterial 
in enge Verbindung gesetzt werden können. Gern nehmen wir im 
ersten Schuljahre beispielsweise in den Unterricht mit auf: die Taube, 
das Bind u. dergl., ohne dass direkte Hinweise auf diese Dinge vom 
Märchen aus gegeben sind. Das kindliche Interesse führt, zumal auf 
dem Lande, von selbst auf sie ; sie schliessen sich leicht an den übrigen 
naturkundlichen Unterricht an und können ohne Schwierigkeit nachher 
auch zu dem Märcheninhalte in Beziehung gesetzt werden. 

Gehen wir nach diesen allgemeinen ESrwägungen an die Aus- 
sonderung und Znsammenstellung des realen Unterrichtsmaterials, welches 
in den idealen Gesinnungsstoffen niedergelegt ist, so bieten uns die aus- 
gewählten Märchen in der nachstehenden Beihenfolge die neben ihnen 
verzeichneten realen Stoffe dar. 

1. Märchen (Die Sternthaler) : Die Stube, das Bett, die Nahrungs- 
mittel, die Kleidungsstücke, das Feld, der Wald, der Tag und die 
Sonne. 

2. Märchen (Frau Holle): Der Brunnen, der Apfelbaum. 

3. Märchen (Strohhalm, Kohle und Bohne): Die Bohne, die 
Kohle. 

4. und 5. Märchen (Lumpengesindel; Tod des Hühnchens): Der 
Berg, das Huhn, das Eichhörnchen, die Ente. 

6. Märchen (Der Wolf und die sieben jungen Geisslein): Die 
Ziege, der Wolf. 



*) Vergl. Z i 11 e r , Jahrbuch 1881, S. 122 f. 
**) Vergl. Z i 1 1 e r , Jahrbuch 1881, S. 122. 
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7. Märchen (Der Wolf und der Fuchs): Der Fuchs. 

8. Märchen (^Zaunkönig und Bär): Der Bär, der Zaunkönig. 

11. Märchen (Die Bremer Stadtmusikanten) : Der Esel, der Hund, 
die Katze. 

12. Märchen (Der Arme und der Beiche): Das Pferd. 
Freilich ist das nur ein Teil des naturkundlichen Stoffes, der in 

den Erzählungsstoffen mit enthalten ist. „Es eignet sich aher auch 
nicht alles, was die Eonzentrationsstoffe von naturkundlichem Material 
hieten, dazu, ein Mittelpunkt naturkundlicher Betrachtung zu werden/*) 
In der vorstehenden Übersicht sind daher nur solche Stoffe zusammen- 
gestellt, welche sich leicht zu methodischen Einheiten abrunden lassen ; 
während andere, die hierzu nicht geeignet sind, in den analytischen 
Vorbereitungen im Märchenunterrichte die angemessene kürzere Behand- 
lung erfahren.**) 

Die aufgeführten Gegenstände enthalten einen Beichtum wertvollen 
Anschauungsmaterials, einen Schatz, der durch den Unterricht gehoben 
werden muss. Bei ihrer Aufeinanderfolge ist Eticksicht darauf genommen 
worden, dass diejenigen, welche eine öftere Beobachtung im Freien er- 
fordern, wie z. B. der Garten, das Feld, der Wald, der Berg, auf das 
Sommerhalbjahr entfallen. Dem Winterhalbjahre sind dagegen meist 
solche Gegenstände zugeteilt, die sich zu jeder Jahreszeit bequem be- 
obachten lassen und eine wiederholte Beobachtung nicht erfordern, 
z. B. Pferd, Hund, Katze etc., sowie ausserdem auch diejenigen wenigen 
Objekte, bei welchen auf eine unmittelbare Wahrnehmung nicht ge- 
rechnet werden kann, und die daher durch darstellenden Unterricht 
nahe gebracht werden müssen, wie Wolf, Bär etc. 

Wem die bunte Mannigfaltigkeit, die scheinbare Zusammenhang- 
losigkeit unserer Stoffe auffallen sollte, dem geben wir die einigende 
Kraft unserer Konzentrationsstoffe zu bedenken. Die durch die obigen 
Gegenstände vertretenen Vorstellungskomplexe treten in unserm Unter- 
richte nicht getrennt auf. Sie sind von vornherein durch den Kon- 
zentrationsstoff einem bereits zu Leben gekommenen Gedankengebiet 
eingefügt und mit diesem zugleich dem Gesamtgedankenkreise ein- 
geordnet; sie sind die Ergänzungen der Gesinnung9stoffe nach ihrer 
realen Seite hin. 

Hervorheben wollen wir noch, dass wir bei Gelegenheit des ersten 
Märchens nicht von der Stube im allgemeinen sprechen, die gar kein 
Gegenstand des Anschauungsunterrichtes sein kann ; nicht von der Stube 
des armen Mädchens, die ebenfalls nur in unsern Gedanken besteht; 
nicht von der Stube irgend eines Schülers, die der gemeinsamen un- 
mittelbaren Betrachtung nicht zugänglich ist. Ein solches Thun würde 
nur zu einer wenig nützlichen, inhaltlosen Sprachübung führen. Viel- 
mehr legen wir dem Unterrichte das Zimmer zu Grande, in dem wir 
uns befinden, das unserer sinnlichen Wahrnehmung nahe liegt, die Schule. 



*) Ziller, Jahrbuch 1871, S. 121. 
**) Das Jenaer pädagogische Seminar hat den Vorschlag gemacht und be- 
gründet, die Reihenfolge der Märchen abzuändern und den Anfang mit den 
Tiermärchen zu machen (vergl. Mitteilungen aus dem pädagog. Universitäts- 
Seminar zu Jena, 4. Heft). Da wo der Unterricht diese abgeänderte Reihe 
einhält, Rind auch die naturkundlichen Stoffe darnach anzuordnen. 
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Ebenso lasBen wir nne im Fortgange dea Unterrichts 
allgemeines Qerede über den Qarten , dae Feld , den 
Berg etc. ein, sondern wählen ein ganz bestimmtes, be 
llches Feld-, Wald-, Garten-, Flnss-, Bergin dividnam : dei 
das Ämricherfeld , das BSaegche Stilzcben, den O^idberg 
Bchaunng und Besprecbnng ans. Denn nicht das Allgenn 
Einzelne, das Besondere, das Indlvidnelle kann Qegensta 
knndlichen Anschaniingsiiiiterrichts sein. *} 



Innerhalb des OeslDnangannterrlchts nnd der Na 
neben dem Zeichnen, von dem das NiJtige gesagt 
auch das „Singen nnd Sagen", die Poesie in i 
Einderreims seine Stelle zn finden. Ist der ünterrictil 
so erweckt er ansser dem Vorstellen, Erkennen vielfach auc 
Regungen, Gefühle, meist flüchtiger Art, mehr oder weni) 
wertvoll als Überleitung des Unterrichtseindmcka von dei 
zu den strebenden Er&ften der Seele. In den poetischen 
vorgedachten Art lassen wir diese Stimmungen fortklinge 
Von jenen Stoffen werden diese flüchtigen Elemente anfg 
gewinnen dnreh sie feste Gestalt, sie werden behaltbar, r 
sie gehen als bleibende nnd treibende Bestandteile im 
mit ein. 

Was den recitierenden Teil dieser Einderpoesien, da 
langt, so wenden wir ans anf der ersten Elementarstnft 
den Tolkstfimlichen Einderreimenzn. Für die 
das zweite nnd dritte Schuljahr, ist nns in den Gaben ei 
Enslin, Hoffmann von Fallersleben n. a. ein reicher Kri 
Einderpoesien geboten, wie wir sie besser nicht wänschei 
die früheste Jugend aber stehen dieselben meist nach Ini 
immer noch um einen Grad zn hoch. So sehr sich in ihi 
dichtnng henintergeneigt hat, unsere kleinsten Eleinen hat 
erreicht. Was aber sonst an kindlichen Reimen für di 
boten zn werden pflegt, ist oft so vollständig wertlos, da 
anfangen sollte, nnsere Elnder damit zo verschonen. Wi 
die Kleinsten sind dagegen die volkstümlichen Kinderpoe 
Schale und Spielplatz : die Fingerreime, Abzählreime, Räti 
die Reime und Liedchen aus Natur- und Menscheuleben ml 
wahren, lebenswarmen Zügen, mit ihrem Scherz und mit 
Bas ist gesunde Hansmannskoat , frei von verfrültten 
wie von verkünstelten Änsdrocksformen. Mitten hinein 
Leben greifen diese Keime; sie kommen ans dem Leben 
von Leben. Stosae man sich nicht an einzelne Härten de 
Ansdmcks ; der markige Inhalt verträgt ohne Schaden die 
K c ti h 1 z (Alemanisches Kinderlied nnd Einderspiel, L< 
rock (Das deutsche Kinderbuch , Frankfurt a. M.) ; D 

•) Ziller, Jahrbuch 1871, S. 114. 
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Wnnderhorn (Berlin) ; Frischbier (Preussische Volksreime und 
Volksspiele, Berlin) ;Firminich (Germaniens Vblkerstimmen. 3 Bände. 
Berlin); Dunger (Einderlieder nnd Einderspiele) sind die reichen 
Fundgruben, aus denen man schöpfen kann. 

Dargeboten und angewendet werden diese Stoffe auf dem Spiel- 
platze, auf Spaziergängen, im unterrichte, wie Zeit und Gelegenheit 
es mit sich bringen. Was von diesen Stoffen sangbar ist, wird, nach- 
dem es im Gesangunterrichte geübt worden (siehe den Abschnitt 
„Das Singen'^), auch fleissig gesungen. 



V« t S V 



t. f a 



i «^ 



n. Die Behandlung des StofTes. ^ o » / ^7 ^ 

Vorbemerknngen. —jm -^ yi ..*..., ^^ „ -./ », 

1. In dem natorkundlichen unterrichte hat der Schüler einesteils ß^ ^ . 

das unabsichtlich bereits erworbene heimatliche Vorstellnngsmaterial ^ * '^* '^ ^^ 

nochmals zu durchdenken, andemteils dasselbe durch Beobachtung, d. h. ^^^J.^ 7 
durch absichtliche, nach zuvor aufgestellten Gesichtspunkten zu er- . Jp 

werbende Erfahrung allseitig zu erweitem. Auf die eigene Beobachtung /w*-*^ V^f^ ^* 

darf unter keinen umständen verzichtet werden. *) Selbst der Gedanke, s f^ 6 J, '^ 

die heimatlichen Vorstellungen aus der Anschauung von Bildern und ^ ^^^ ^'^^"^^ 

Modellen abzuleiten, ist mit Entschiedenheit zurück zn weisen. Wohl //T^/ ^ ^ 
aber können die durch die Beobachtung und die Bearbeitung des Beob- r^r / 

achteten schon festgestellten Resultate nachträglich durch Bilder und J^ 7 
Hodellerklärung mannigfach befestigt und erweitert werden. J 

( 2. Während die Beobachtung der heimatlichen Naturobjekte im ^ ^^^^-^ ^ 
S Freien, auf Spaziergängen, in den Werkstätten, in freien Beschäftigungen a^ ^^^^^ ^ ^ ^ - 
/innerhalb oder ausserhalb des Schullokals zu erfolgen hat, so hat das / ^ 

Besprechen des Beobachteten , das Ordnen desselben , sowie die ganze ,,/J /^ .XJu^ t« 
weitere Durcharbeitung des Stoffes nach den formalen Stufen in der ' * / 
Schule, im eigentlichen unterrichte zu geschehen. Die Beobachtung der i^^y/c - / l • 
Objekte nnd Erscheinungen in die Unterrichtsstunde selbst zn verlegen, j 

hat den Nachteil, dass bei dem flüchtigen Hinblicken, llerumzeigen aller- /a^^^ h*' '( 
meist wertvolle ^ sichere Erfahrungen gar nicht zu Wege kommen. / ^ 

Während des Unterrichts können und sollen allerdings die bereits er- ^, ^,- /('. ..•, 
worbenen Erfahrungen durch wiederholte Wahrnehmungen (an den bis / 
dahin im Hintergrunde gelassenen Exemplaren, Modellen) ergänzt und ^ /- ^ Ty^ «. 
berichtigt werden;**) aber sie sollen die ersteren nicht ersetzen. Die s* 

Beobachtungen im Freien sind ferner auch aus dem Grunde nicht zu 
versäumen, damit die Gegenstände, die bei der Vorführung in der .-^ 
Schule als gesonderte Einzeldinge auftreten, auch in ihrem Wechsel- /> aww / 7 . 

' *) Was. die Heimat lebensfrisch darbietet, darüber darf nicht zuerst ge-^f j j 

lesen, das darf nicht in erster Linie nach dem Lehrbuche oder nach einem/' »-t j'f fr "< * ^ w, 
Bild oder einem Modell erklart und besprochen werden. Ziller, Jalurb. 1871, ^ < *^ ^* / 

Seite 122. -. , , . . / ^ ^^H . *i-w.* 

**) Zill er , Vorl., S. 169-171. l ^ äV-*'-^ -^-' A "" U^-^j I ^ ^ itl, , ' ( <;\/ 




. ß - Verhältnis, in ihr^ Zusammenhange mit ihrer gesamten Umgebung er- 

^>.»K i />vw/ ^annt werden. 

^ ' J - 3. Unser tägliches Beobachtnngsf eld ist derSchul- 

r-y /vw%«r garten (womöglich mit einem kleinen Wasserbehälter), der vom ersten 

^^ * ^,y ^Erwachen des Frühlings an bis zum Eintritt der winterlichen Jahres- 

^ Q ^^ vv ^^.^ ^.^^ unendliche Fülle wertvollen Beobachtungsmaterials bietet. 

%J k ' C"-^^ (Ausserdem wird jede Woche an einem im Stundenplan bestimmten Schul- 

^ )nachmittage unter dem Namen „Spaziergang'' ein kleiner natur- 

/tc'Hu ^ k4^^ I kundlicher Ausflug gemacht, von dem, bei rechter Leitung, die Kinder 

} > 0/ * 1 jedesmal mit einer wesentlichen Bereicherung ihres Vorstellungskreises 

7^*^*«, U\r '^zurückkehren. Doch sind diese Ausflüge nur von Wert, wenn sie nach 

I . ^ einem wohldurchdachten Plane ausgeführt werden. Der Lehrer hat sich 

^*-A%j /vj^^v daher für dieselben nicht minder sorgfältig, womöglich schriftlich, vor- 

^, V / ( zubereiten, wie für seine Lehrstunden in der Schule. 

't-i A< HcA y\ 4. JPig,„SB,azJ[exgänjgjB_werden in erster Linie durch den Gang^ 

Vs. j i 1 ^ des naturkundlichen Unterrichts bestimmt ; doch sind die Beobachtungen 

Q4-\.^'L ^^^. nicht auf diesen nächsten Zweck zu beschränken. Vielmehr ist auf alles 

Wertvolle zu achten, was die Gunst des Augenblicks bietet. Insbesondere 

)» #! h^. M A^muss im voraus schon auf diejenigen Dinge Bücksicht genommen werden, 

w n . die an späteren Stellen des Unterrichts auftreten und dort weniger leicht 

Lr/«»6 /v>A.. beobachtet werden können. Es empfiehlt sich, zu Anfang des Jahres- 

U kursus die Beobachtungsobjekte zusammen zu stellen und auf die ein- 

C.t J^ /vtie^-^zelnen Spaziergänge zu verteilen. Aufgesucht werden : Strassen, Plätze, 

/ Denkmäler, Kirchen etc., Gärten, Felder, Wiesen, Wälder, Flüsse, Bäche, 

)L i*^-^'^ Teiche, Quellen, Hügel, Berge, Thäler, Schäfer, flirten etc. 



. ' ^ 5. Von dem gewonnenen Beobachtungsmaterial kann nur ein kleiner 

y< M»vv^ a- '^^^^ *° besonderen methodischen Einheiten unterrichtlich verarbeitet 

r werden. Anderes wird auf der Stufe der Verknüpfung (Assoziation) 

] i ( rj ^i*^. ™^* herangezogen oder bei den analytischen Vorbereitungen im Märchen- 

*" ' "* ij * ' unterrichte benutzt ; noch anderes bleibt künftiger Verwertung vorbe- 

^ ä ^ halten. 

\^^. ^^;uv^ 6. Über das Zeichnen ist oben bereits das Erforderliche gesagt 

f ' \ (S. 167 f). Es tritt überall auf, wo der Sachunterricht auf dasselbe 

* mX^* Jt hinweist. 

\j » \^,^rAr ^' ^^^ Memorieren und Hersagen von Verschen kann auf 

'*^'^ ^ jeder der fünf formalen Stufen erfolgen, wird in der Begel aber erst 

^^ ^^/'^auf der fünften Stufe auftreten, um den Totaleindruck zusammenzn- 



/ r sifassen und der methodischen Einheit einen angemessenen Abschluss za 
f -'t.^ kriv^^ geben. Es ist grosser Wert auf lautes, reines und schönes Sprechen 

zu legen. 

/ ;j ^ 8. Die gelernten Liedchen und Verschen sind fleissig wieder zu 

. singen und zu sagen, damit die Kinder des Besitzes sich freuen können. 

Irr^i $( atJ^v»»v Das Singen und Sagen darf aber nie als nüchterne Wiederholung auf* 

^ f treten, vielmehr sind die Kinder bei passender Veranlassung erst wieder 

; w ^ t • in die Stimmung zu versetzen, aus der Liedchen und Verschen hervor- 

t / V gewachsen. 

. ,,v t vkt« 9. In der nachfolgenden Zusammenstellung und schulmässigen Zu* 

"^ rechtlegung und Bearbeitung des naturkundlichen Materials haben wir 

verschiedene Stoffe der früheren Auflagen unseres Buches (z. B. das 

Getreide, den Flachsbau, den Bäcker, den Müller) wieder gestrichen, 

•7 l-in^JCtdf^ " ^^f^ • 



f 
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weil dieselben sweckmässiger dem zweiten Schn^ahre überwiesen werden. 
Andere, von verhältnismässig minderer Wichtigkeit, sind in Wegfall 
gekommen einfach ans dem Ornnde, um das Stoffquantum auf ein ge- 
ringeres Mass zurück zu führen. Vielleicht können auch in der vor* 
liegenden Ausdehnung noch nicht in allen Schulen alle Abschnitte in 
Jahresfrist durchgearbeitet werden. Es ist dies auch von vorn herein 
nicht unsere Meinung gewesen. Wir wollten vielmehr den Lehrer in 
den Stand setzen, aus dem Vollen zu nehmen und auszuscheiden, was 
für seine örtlichen Verhältnisse weniger passt oder von geringerer 
Wichtigkeit ist, und haben daher trotz der vorgenommenen Abstriche 
auch jetzt wieder den naturkundlichen Kursus nicht allzu kärglich aus- 
statten mögen. Wenn von dem Dargebotenen etwa zwanzig Einheiten 
in unserem Sinne durchgearbeitet werden, so wird das als eine völlig 
genügende Jahresleistung anzusehen sein. 



Zum Märchen : Die Stemtlialer« 

I. Die Schulstube. 

Ziel. Heute wollen wir uns in unserer Schulstube recht ordent- 
lich umschauen. 

1. Stufe. In der Schulstube giebt's viel zu sehen, a) Jedes 
Kind nennt etwas, ganz nach freiem Belieben, ohne dass ihm irgend 
ein Zwang auferlegt wird, b) Die Kinder zeigen und sprechen : *) Das 
ist der Tisch, das ist ein Stuhl, das ist eine Bank etc. c) Was ist 
das? Die Tafel. Was ist das? etc. 

2. Stufe. Begrenzung der Schulstube: a) Was ist 
das? Eine Wand. Wo ist noch eine Wand? Wo noch eine? noch 
eine? b) Das ist die vordere Wand, das ist die linke (rechte, hintere) 
Wand. Einüben, c) An der vordem Wand hängt die Tafel: das ist 
die Tafelwand. Das ist die Fensterwand, das ist die Thürwand, das ist 
die Kartenwand. Übungen: Zeigt die Thürwand, die Fensterwand! 
Was ist das für eine Wand? Das? Welche Wand ist rechts? links? 
hinten? vorn? (Die Fensterwand ist links, die Thürwand ist rechts u. s. w.) 

Aber was ist da oben? (Decke.) Was hier unten? (Fussboden.) 
Einüben. Warum hat unsere Schulstube vier Wände und eine Decke? 
Warum Fenster ? eine Thüre ? 

3. Stufe. Was ist zu Hause bei euch in der Stube? Was wird 
bei dem kleinen Mädchen in seiner Stube gewesen sein? — Habt ihr 
in eurer Stube auch eine Fensterwand? Thürwand? etc. Wie viel 
Fenster hat unsere Fensterwand ? eure Fensterwand ? Ob die Stube des 
frommen Mädchens auch Wände, eine Decke und einen Fussboden ge- 
habt hat? 

4. Stufe. Die Stube hat vier Wände, eine rechts, eine links, eine 
vom, eine hinten. Die Stube hat eine Decke und einen Fussboden. In 
der Stube sind wir vor Regen, Wind und Kälte geschützt. 



*) Es ist von Anfang an auf laute, reine, deutliche Aussprache in ganzen 
Sätzen zu halten. 
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5. Stufe, a) Zeigen und Nennen der vier Wände in der Bicbtung: 
von links nach rechts und umgekehrt ! b) Zeigen und Nennen der Dinge 
in der Schnlstnbe, welche rechts (links, vorn, hinten) sind! welche an 
der Decke hängen, auf dem Fussboden stehen! c) Wo wollt ihr hin- 
gehen, wenn ihr draussen seid und es regnet? wenn es recht kalt ist? 
wenn der Wind sehr stark geht? Warum muss die Stube eine Thtire 
haben? warum müssen Fenster da sein? 

Legen nnd Zeichnen: Fensterscheibe, Stuhl: stehend, Lehne rechts, 
links ; lieffend : (s. Monatsblätter, Beilage S. 1 No. l>-2 b). Ti^ch (mit Varianten) 
ebendaselbst. Gang des Unterrichts : a) Betrachten und Besprechen des Gegen- 
standes; b) Bauen desselben mit den Stäbchen des Rechenl^tens , Legen mit 
Legehölzchen ; c) Anzeichnen des Gegenstandes an die Wandtafel : d) Besprechen 
der Zeichnung; e) Zeichnen des Gegenstandes in das Netz der Schiefertafel. 

2. Das Bett. 

Ziel. Die Überschrift. 

1. Stufe. Die Eltern gaben dem kleinen Mädchen auch ein 
Bettchen, in dem es schlafen konnte. Eure Eltern lassen euch auch in 
einem' Bette schlafen. Von dem Bette wollen wir sprechen. Wo steht 
euer Bett ? Mehrere Betten in der Kammer. Wann legen sich die Leute 
ins Bett? Wann stehen sie aus demselben auf? 

2. Stufe. Nennen und Aufzählen der einzelnen Teile des Bettes 
im Anschluss an ein Modell, bezüglich an ein Kinder- (Puppen-) Bett- 
chen, welches die wesentlichen Teile enthalten muss. a) Bettstelle: 
Vier Beine, Kopfende, Fussende, Seitenbretter, Bretterboden, b) Bett- 
stücke: Strohsack, Unterbett, Decke, Kopfkissen. In den drei letztern 
Stücken die Federn, c) Bettwäsche: Betttuch, Bettüberzüge, Kissen- 
überzüge. 

Wozu ist das Unterbett da ? Warum erst noch ein Strohsack oder 
eine Matratze? Wozu das Deckbett? die Kopfkissen? Warum noch 
Betttücher und Überzüge? 

3. Stufe. Grosse Betten, Kinderbetten, Wiegebettchen. Wer 
von euch schläft in einem Bettchen allein? mit einem der Geschwister 
zusammen ? Habt ihr in eurem Bette auch einen Strohsack oder blankes 
Stroh, oder eine Stahlfedermatratze ? Habt ihr auch zum Zudecken eine 
Federdecke oder eine wollene? Betten früh wieder aufgeschüttelt und 
zurecht gemacht, wobei oft Federn herausfliegen (Frau Holle). 

Wer macht die Bettstellen? Die Betttücher und Überzüge? Wo 
kommen die Federn her ? Wann legt man sich ins Bett ? Warum legt 
man sich hinein ? Wir sollen nicht in den Tag hinein schlafen. Wer 
muss auch am Tage im Bette liegen bleiben ? Ganz arme Kinder haben 
kein Bettchen. Die thun uns leid. Was hat das kleine fromme Mädchen 
wohl gethan, wenn es sich abends ins Bettchen legte? früh erwachte? 

Thut ihr das nicht auch? 

4. Stufe. 1. Man legt sich abends ins Bett, wenn man müde ist. 
2. Man legt sich ins Bett^ wenn man krank ist. 3. Im Bett liegt man 
weich und warm. 4. Wir sollen keine Langschläfer sein. 5. Wenn 
wir uns hinlegen und wenn wir aufstehen, sollen wir beten. 

5. S t u f e. a) Wie willst du beten, wenn du dich in dein Bettchen 
legst ? 



Hlide bin ich, g«h' zai Bub, | Oieb utm du mir deben Seg« 

SchlieBse mein« Angen ed ; Lieber Qott, das bitt' ich diel 

Will mich m mein Bettchen legen, | Bleib' bei mir, hab' acht auf 



In mein Bettchen leg' ich mich, I Wird mein Gott, 

Meinem Gott befehl' ich mich. Meine Seele veraorgen. 

Alle Abend, alle Morgen | Amen. Simro 

b) Wie willst da beten, wenn da früh erwachat? 
Mein Gott, durch deine Gflt' nad Macht 
Bin ich gesond vom Schlaf erwacht 
Ton Herzen will ich dankbar sein, 
Das Gnte thna, das BOse scheon. Amen. 

Sagen: 

it fertig und wird doch jeden Tag gemachte 

Des Abends, wenn ich früh aufsteh, 
Dei Morgens, wenn ich za Bette geh, 
Dann krähen die Hflhner, dann gackert der Hahn, 
Dann i%nfi[t daa £om zu dreschen an. S i m r o < 

Zeich 
Terbindong v 

3. Die Kleidung. 

Ziel. Siehe die Überachrift. 

1. Stufe. Die Eltern gaben ihrem kleinen Mädchen auch I 
Welche Kleider haben sie üim wohl gegeben? Haben euch enre 
nicht auch Kleider ^geben ? Aufzählen derselben in bonter Beihi 
habe eine Hfitze, Ick habe ein Leibchen etc. im Wecheiel mit: 
mein Kleidchen, das ist mein Halstnck). 

2. Stufe. Diese Stnfe besteht hier vorzugsweise in dem ' 
der Stoffe nnd in der Überlegung, woza die Kinder die Kleider 

a) Die Kleider, welche die Knaben tragen ; die Kleider, wel 
Mädchen tragen. 

b) Beihenfolge der Kleider nach den Körperteilen, welche t 
denselben bedecken, z. B. das Hemd ziehen wir an den Leib, di 
mit dem Hosenträger ziehen wir an den Leib nnd an die Beine 

c) Wenn wir keine Kleider hätten, so mSssten wir im 
frieren, — so müssten wir uns schämen, — so könnten wir nie! 
stecken. 

3. Stnfe. a) Die Kleider, die dn jetzt an hast, ziehst d 
Tage an, wenn da in die Schnle gehst. Hast dn nicht snch noch ' 
Kleider zn Hanse? Wer aach? Nennen derselben. Wann zieht i 
bessern Kleider an ? Wamm zieht ihr am Sonntag die bessern 1 
au? b) Angabe der Kleider, welche die Männer, welche die '. 
tragen. Beiche Leute, arme Leute. Was für Kleider haben die S( 
an? (Einen blanen Rock mit roten Streifen am Kragen und am 
und mit gelben blanken Knöpfen); der Hnsar von Wühelmsthal? 
Jacke mit weissen Streifen) ; der Schfitzendiener beim Vogelschi 
(Boten Bock), c) Wer die einzelnen Kleidungsstücke macht? < 
welchen Stoffen die einzelnen Kleidungsstücke gemacht sind ? 

Du erste Schuljahr. lg 



u^ 
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die Leute die neuen Kleider aufheben? (Lade, Kleiderschrank, Kleider- 
kammer). Eabt ihr auch einen Kleiderschrank? etc. f) Wenn die 
Kleider zerrissen sind, so flickt sie die Mutter Mrieder. Warum ? Wenn 
die Kleider* schmutzig: sind, so wäscht sie die Mutter wieder. Warum? 

4. S t u f e. a) Die fünf Hauptkleidungsstncke auf die Finger über- 
tragen : Wir haben 1. ein Hemd für den Leib ; 2. eine Hose mit Hosen- 
träger für die Beine; 3. Weste und Jacke für den Leib und die Arme; 
4. Schuhe und Strümpfe für die Füsse ; 5. Mütze und Hut für den Kopf. 

b) Wir ziehen Kleider an, 1. dass wir nicht frieren, 2. dass wir 
uns nicht zu schämen brauchen, 3. dass wir etwas hineinstecken können. 

5. Stufe, a) Nennt die Knabenkleider, die Mädchenkleider vom 
Kopf nach den Füssen hin; umgekehrt! b) Nennt die Kleider in der 
Keihe, wie man sie früh anzieht ! c) Nennt die Kleidungsstücke für den 
Kopf, die Arme ! etc. d) Gebt an, woraus die Kleidungsstücke gemacht 
sind! e) Die Kleider kosten Geld. Wisst ihr, was ein Paar Strümpfe 
kostet? ein Kleidchen? ein Paar Schuhe? f) Was muss man thun, wenn 
die Kleider schmutzig (staubig) geworden sind)? (Ausbürsten, waschen. 
Warum ?) 



Sagen: 



Wie hoch ist der Himmel 
Wie glitzern die Stern I 



Wie hat doch die Mutter. 
Ihr Kindchen so gern! 



Zeichnen: Fensterscheibe; Fenster (Monatsblätter, Beüage S. 2, 
No. 8 c); Thüre. (Bauer, Tafel 1.) Schrank. (Fensterscheibe und Fenster vor 
dem Nachzeichnen mit Legehölzchen gelegt oder mit den Stabchen des Rechen- 
kastens gebaut.) Hut. Mütze. 

4. Die Nahrungsmittel. 

Ziel. Siehe Überschrift. 

1. Stufe. Vater und Mutter haben dem kleinen Mädchen auch 
zu essen gegeben. Was wohl? Als die Eltern gestorben waren, hatte 
das arme Mädchen nur noch ein Stückchen Brot zum Essen. Das hat 
es auch noch hingegeben. Ihr bekommt von euren Eltern auch za 
essen. Was bekommen die Kinder früh nach dem Aufstehen zu essen, 
was nehmen sie mit in die Schule, was essen sie zu Mittag, nach der 
Schule, zu Abend? Wenn du lange nichts gegessen hast, so bist du 
hungrig; wenn du genug gegessen hast, so bist du satt. 

2. Stufe, a) Im Anschluss an eine Eeihe von Nahrungsmitteln, 
die auf dem Schultische ausgelegt sind, wird aufgezählt, was wir essen 
können, und zwar zunächst in bunter Beihe, wie den Kindern das eine 
oder andere einfällt. 

b) Wo die Nahrungsmittel herkommen: Das Brot wird 
aus Mehl gebacken; das Fleisch kommt von den Tieren; die Milch 
kommt von der Kuh und der Ziege; die Eier, der Honig, die Äpfel, 
Weintrauben, Kartoifeln etc. 

c) Wie die Speisen zubereitet werden: Das Brot wird 
aus Mehl gebacken. Das Mehl kommt vom Korn. Das Korn wächst 
auf dem Felde. Der Müller mahlt das Korn zu Mehl ; der Bäcker (die 
Mutter) backt aus dem Mehl das Brot. Wie Brot gebacken wird (auch 
mit Rücksicht auf das Märchen: Die Frau Holle). — Die Suppe wird 
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gekocht. In die Sappe thnt die Matter auch Brot oder Beis, Erbsen, 
Linsen, Kartoffeln. Das Fleisch wird gekocht oder gebraten. Das 
Gemüse wird gekocht and zam Fleisch gegessen etc. 

3. Stnfe. a) Welche Speisen werden aas Mehl bereitet? aas 
Fleisch? (Braten, Warst, Schinken etc.) aas Milch? aas Eiern? ans 
Blättern ? aas Wurzeln und Elnollen ? (Sellerie, Bottiche, Zwiebeln, Buben. 
Eartofifeln) welche werden so gegessen, wie sie gewachsen sind ? (Äpfel, 
Nüsse, Birnen). . b) Was wird gebacken, gekocht, gebraten, eingelegt, 
eingemacht, geräuchert? was wird roh gegessen? c) Warme und kalte 
Speisen, d) Wer baut das Korn ? das Obst ? das Gemüse ? Wer bäckt 
das Brot? wer macht die Warst? wer kocht die Sappe? Welche Geräte 
brancht die Matter in der Küche ? Womit isst man die Speisen ? Warum 
nicht mit den Fingern ? Wo kann man Nahrungsmittel kaufen ? (Wochen- 
markt, bei den Hökerinnen, in der Mühle, beim Kaufmann, im Wirtshaus.) 
e) Wie einzelne Speisen schmecken? Welche die Kinder recht gerne 
essen, welche nicht ? Nimmersatt, Näscher. f) Wer lässt aber das Korn, 
die Kartoffeln, die Bohnen, die Äpfel für uns wachsen ? (Der liebe Gott. 
Bückbezug aufs Märchen.) g) Manche Leute haben kein Brot, keine 
Kartoffeln, kein Fleisch; sie haben nichts zu essen, sie müssen hungern. 
Es ist schlimm für die Leute, wenn sie hungern müssen. Was that 
das arme Mädchen, als der hungrige Mann zu ihm kam ? Wie war das 
von dem Mädchen ? Auch die Tiere brauchen Nahrung. Wovon nähren 
sie sich? Auch den Tieren fehlt's manchmal an Nahrung (Vögel in 
strengem Winter). 

4. Stufe. 1. Es giebt vielerlei, was wir essen können. 2. Manche 
Speisen essen wir roh, manche gekocht und gebraten, gebacken. 3. Es 
giebt Speisen aus Mehl, Fleisch, Milch, aus Früchten, Blättern, Wurzeln. 
4. Die Speisen beschert uns der liebe Gott. 



Was mich kleidet, was mich nährt, 
Hat der liebe Gott beschert. 



Gott ist's, der uns alles giebt, 
Gott ist's, der uns alle liejt. 



5. Wir essen, damit wir nicht zu hungern brauchen. 6. Wir sollen 
kein Nimmersatt sein. 7. Wir sollen dem Hungrigen mitteilen (Wohl- 
zuthun und mitzuteilen etc.). 8. Gieb auch dem hungrigen Vöglein im 
Winter etwas zu essen. 

5. Stufe, a) Wiederholungsweise rasches Durchlaufen der ge- 
bildeten Beihen. (Nennt Mehlspeisen, Backwerk, Milchspeisen, Speisen, 
die wir gekocht, gebraten, geräuchert, ganz roh essen!) 

b) Welche Leute arbeiten für unsere Nahrung? (Bauer, Schnitter, 
Müller, Metzger etc.) 

c) Was sollen die Kinder thun, wenn sie sich zu Mittag zum Essen 
an den Tisch setzen? Wie willst du mittags zum lieben Gott beten? 

d) Was willst du thun, wenn dir ein hungriger armer alter Mann 
begegnet? (Bückblick auf Märchen.) 

e) Was sollen die Leute thun, wenn in einem strengen Winter die 
Vögel draussen nichts zu fressen finden? 



a g e n : 
1. Auszählspruch: 

Eitis, zwei, drei, 
Butter auf den Brei', 


Salz auf den Speck, 
Du musst weg. 


Simrock 
16* 



y 



:^ 



2. Einderpredigt: 
Ein Bahn und ein Hahn, Und haltet einen SchmanB. 

Die Predigt geht an, Habt ihr was, so esst es, 

Ein Kuh nnd ein Kalb, Habt ihr nichts, Taigeest es. 

Die Predigt iit lalb. Habt ihr ein Stückchen Brot, 

Ein Eatz und «in Maus, So teÜt ea mit der Not. 

Die Predigt ist aus. Habt ihr noch ein BroBamlein, 

Qeht alle nach Haus So streuet es den Vögelein. 

Simrock. 
Zeiolinen*]; Messer, Gabel f, Eimer (Bauer, Taf. 6). 

5. Der Garten (nach seiner ränmlichen GFestalt). ' 

Ziel: Wir wollen von DnBerm Oarten sprechen. 

1. S t n f e. Wir sind schon vielmal in onBerni Schulgarten gewesen. 
Beschreibt den Weg; von der Schnlstube nach dem Garten! Von der 
Scholstabe gehen wir dnrch die Hansfiar, zur Hansthär hinaus, di& 
Treppe hinunter, über den Schniplatz znm Oarten. Habt ihr anch einen 
Qftrteu ? Welchen Weg mttsst ihr von enrem Hanse gehen, wenn ihr in 
enren Garten wollt ? Erzählt von enrem Garten : Jetzt gehen wir wieder 
in onsem Garten. Wohinwärts liegt derselbe ? Zeigt's mit der Hau.d ! 

2. Stnfe. Unterricht im Freien, a) Anfstellnng der Schüler im 
Lehrzimmer in einer Reihe nnd Gang nach dem Schulgarten: Das ist 
die Stnbenthfire, das ist die Hansflnr, das ist die Hausthäre, das ist die 
Treppe, das sind die tänt Treppen-Stnfen, das ist der Schniplatz ; das 
ist der Garten. Zeigt alle den Oarten! Sprechen; Das ist der Oarten. 

Betrachtung des Gartens: Der Garten bat vier Seiten; 
eine rechte, linke, vordere, hintere Seite. Übungen: Wer will an der 
linken (rechten) Seite hin- und wieder hergehen ? Die Knaben gehen an 
der rechten, die Mädchen an der linken Seite hin. Ebenso mit vorderer, 
hinterer Seite. — Mitten durch den Garten geht ein Weg. Der Weg 
geht von vom nach hinten. Die Schiiler gehen paarweise im Takte anf 
dem Wege hin und znrQck. Der zweite Weg läuft quer von links nach 
rechts. Abschreiten desselben nnd Zählen der Schritte (immer von 1 — 10; 
denn der Weg Ist 6 X 10 Schritte laug). Die rechte und linke Seite 
lang, die vordere and hintere Seite nicht so lang. Abmessen der Seiten 
mit einer Schnur : sechs Faden lang, vier Faden breit. — Anf der linken 
Seite eine Mauer, anf der rechten ein Oebände, hinten ein Staketenz&nn,. 
vom offen. 

Fortsetzung des Unterrichts in der Schule. a)Darch- 
sprechen des Gesehenen, mit dem Wege vom Schulzimmer in den Oarten 
beginnend, b) Zeichnen des Gesehenen an die Wandtafel : Schnlbans, 
Stnbenthnre, Hausflur, Hansthttre, Schulplatz, Oarten, Wege In demselben. 
Besprechung der Zeichnung, Übungen an derselben, c) Nachzeichnen 
anf der Schiefeitafel, Zeigen und Sprechen. 

3. Stufe, a) Garten und Stube: Unser Garten hat vier Seiten, 
unsere Schulstube auch ; der Garten hat eine rechte etc. Seite, die Stube 
anch. Die Stnbe hat vier Wände und eine Decke, der Oarten keine 



*) Dar Kürze wegen sollen von da ab die Zeichenobjekte, welche vor dem 
Nacbzeiclmen auf der Schiefertafel auch mit LegehOlzchea gelegt werden können, 
mit t bezeichnet werde d. 
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Wände, keine Decke. Die Schnlstabe hat eine Fenster*, eine Thflr- 
wand etc., der Garten hat eine Manerieite, eine Stallseite, eine 3taket- 
aeite, eine offene Seite. In nnserm Garten kann man nicht wohnen, 
nicht schlafen, weil es hinein regnet, hinein schneit, weil der Wind 
hinein bUst. 

4. Stufe. 1. unser Garten hat zwei lange nad zwei knrze 
Seiten. 2. Die rechte nnd die linke Seite sind lang, die vordere und 
hintere Seite sind kurz. 3. Der Garten hat zwei Wege. 4. Im Garten 
kann man nicht wohnen nnd nicht schlafen, weil er keine Wände und 
keine Decke hat, 

b. Stnfe. Gebt den Weg an von der Sehnlstnbe bis znr hintern 
Gartenseite; von dieser znrttck ins Zimmer. 

Zeigt an der Zeichnung auf der Tafel von der Schnlstnbe bis zur 
Stacketseite I Von der Stallselte bis anf den Schnlplatz ! etc. 

Wir stellen ans an die vordere Seite nnd sehen nach der hinteren^ 
wo haben wir die Maaerselte? die Stall&elte? Wir sehen von der Stall- 
seite nach der Maneraeile, wo haben wir die Staketseite? die offene 
Seite? 



Sagen: 

. Wer bat die Blumen nm erdacht, 

Wer hat sie ao schOn gemacht, 
Qelb und rot und weiaa und blau, 
DasB ich meine Lust dran schau? 
Dag bat der liebe Gott f^ethan, 
Der alles, alles machen kann. - 

Nach Hey. 



I, EsaMaeineJunfffrauaufdemBaum, 
Hatt' ein rotes ROcklein au. 
Im Herzen war ein Stein ; 
Rat, was mag das sein? (EirBche.) 

Simrock. 



Zeichnea: Der Oarteo f mit Schulhaua und Schulplatz. (Eingehende 
Besprechnug der Zeichnung, klare Auffasanng jeder einzelnen Linie, atlm&blicbea 
Entstehenlaeaen aus den emzelneu Teilen.) Bauen der Treppe vor dem Hanse, 
Zeichnen derselben ins Quadratuetz der Wandtafel , Nachzeichnen aaf der 
Scliiefertafel. Rechen, QiesBkanne (Bauer, Taf. 7). Leiter (mit Varianten), 
Monatsbl. S. 7. 

6. Das Feld. 

Ziel. Wir wollen nach dem Ämricher Feld gehen nnd nns da 
nmschanen. 

1. Stnfe. Wer weiss, wo das Ämricher Feld liegt? Wer kann 
angeben, welchen Weg wir gehen müssen, nm hinzukommen? Was wir 
unterwegs sehen werden? Wer weise schon etwas von dem Ämricher 
Feld zu sagen? 

2. Stnfe. a. Der Auszug: Von der Schule gehen wir fiber 
den Schulplatz, über die Brücke, durch die MfihlhäQserstrasse, an der 
Ho^cherel vorüber, aber die Eisenbahn, am Zollhans vorbei ins Feld. 
Achten auf das, was wir rechts an unserm Wege, links von demselben 
beobachten ; was auf dem W^e zu sehen ist (Leute, Pferde etc.). 

b. Die Umschau auf dem Felde : Der Weg geht mitten dorchs 
Feld; rechts und links sind erst Äcker, dann Wiesen. Dnser Feld 
reicht von den Häusern an der Eisenbahn bis an das Ämricher Wasser 
(Brücke mit 4 Bogen). Was wir anf dem Felde sehen: Bauer, Pferde, 
Pflug ; genauere Betrachtung desselben. Wie gepflügt wird. Die Feld- 
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gewächse, welche wil: sehen; Blumen. Achten anf das Tierlehen auf 
dem Felde: Lerchen, Gesang derselben; Bienen, Schafe n. s. w. 

c. Besprechen des Angeschauten in der Schule nach be- 
stimmten Gesichtspunkten ; Entwurf einer Zeichnung vom Wege bis zum 
Felde und von diesem selbst, und weitere Verarbeitung und Einprägung 
des Anschauungsmaterials an dieser Zeichnung. 

3. S t u f e : a. Wir sind in dem Felde gewesen ; das kleine Mädchen 
ist auch durchs Feld gegangen. Was haben wir im Felde gesehen? 
Was wird das kleine Mädchen in unserm Geschichtchen im Felde ge* 
sehen haben? 

b. Vergleichung des Feldes mit dem Garten : Der Garten hat einen 
Zaun, das Feld nicht; der Garten hat eine Thüre, das Feld ist offen. 
Zum Felde hat man keinen Schlüssel nötig, wenn man dahin gehen 
will; es steht offen. Im Garten sind Wege zum Spaz^ierengehen, im 
Felde Fahrwege, Kunststrassen, Eisenbahnen. Im Garten wachsen Blumen, 
im Felde auch. Im Garten kann man nicht wohnen, im Felde gar nicht. 
Warum nicht? 

4. Stufe. 1. Im Felde giebt*s Äcker und Wiesen. 2. Das Feld 
giebt den Feldtieren Wohnung und Nahrung. 3. Auf dem Felde wächst 
auch Nahrung für den Menschen. (Der Herr lasset Gras wachsen für 
das Vieh und Saat zu Nutz dem Menschen.) 4. Wohnen können wir 
aber nicht im Felde, weil wir nicht vor Regen und Kälte geschützt sind. 

5. Stufe. Was für Ackergeräte wir auf dem Felde gesehen 
haben ; was für Leute wir auf dem Felde haben arbeiten sehen ; welche 
Gewächse auf dem Felde gezogen werden; welche Tiere im Felde leben; 
warum wir aber nicht im Felde wohnen können? 



Sagen: 

1. Tra ri ra 

Der Sommer der iet da! 

Wir wollen hinaus in Garten 

Und wollen des Sommers warten. 

Tra ri ra 

Der Sommer der ist da. 

Simrock. 



2. Der Ackersmann hat eingesät; 
Nun Sonn und Regen drüber geht, 
Die Vögel singen, 
Die Kömlein zerspringen, 
Juchhe ! juchhe ! juchhe ! 

Leidesdorf. 



3, Auf dem Felde steht ein Mann, 
Der nicht sehen und hören kann; 
Doch willst du nach dem Weg ihn fragen, 
Den wird er dir ganz richtig sagen. 
Wer ist das? (Wegweiser.) 

Lausch. 

Zeichnen: Das Feld und der Weg zum Felde. Telegraphenstang^n 
mit Leitungsdraht. Sichel (Varianten). Heugabel (Monatsblätter Nr. 12.) j 

7. Der Wald. 

(Das Rösesche Hölzchen.) 

Ziel: Wir wollen lernen, wie es im Walde aussieht. 

1. Stufe. Warum ist das Sternthalermädchen in den Wald ge- 
gangen? Warum gehen eure Eltern in den Wald? Wo ist ein Wald? 
Wer von euch ist auch schon im Walde gewesen ? Wer will etwas vom 
Walde erzählen? Wir wollen einen Spaziergang in den Wald machen 
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und sehen, wie es dort ist : wir wollen ins Bösesche Hölzchen gehen. 
Wohinwärts liegt dasselhe ? Welchen Weg müssen wir gehen, wenn wir 
dahin wollen? Was werden wir dort sehen? 

2. Stufe, a. Gang in den Wald: a) Der Weg dahin, b) Was 
wir im Walde sehen : Bäume, Hecken und Gebäsche, Blumen, Gras und 
Moos ; Vögel, Käfer, Ameisen, vielleicht auch ein Eichhörnchen ; Felsen ; 
hübsche Plätze, wo man sich umsehen kann. 

b. Besprechung des Gesehenen in der Schule: a) Welchen 
Weg sind wir gegangen, und was haben wir da gesehen ? b) Im Walde 
sind viele Bäume; grosse und kleine; eng beisammen; die Äste gehen 
oben zusammen und machen ein ordentliches Dach. An dem Felsen, 
wo die Bank stand, war es gerade wie in einer Stube: die Äste mit 
den vielen Blättern sind die Decke, die Gebüsche sind die Wände. Wir 
haben Buchen, Eichen und Fichten gesehen; Laubbäume, Nadelbäume, 
c) Es giebt Buchenhecken, Eichengebüsche, Himbeersträuche. Die Ge- 
büsche an manchen Plätzen so dicht, dass man sich leicht darin ver- 
stecken kann. Wer von euch hatte sich darin versteckt? Wer hatte 
ihn gefunden? d) Was für Blumen haben wir gefunden? Wie sahen 
sie aus? Und der Boden war nicht gedielt, wie in der Stube, nicht 
gepflastert, wie in der Strasse, sondern mit Gras und Moos bewachsen. 
e) Was für Vögel haben wir singen hören? Was für andere Tiere 
haben wir noch gesehen ? f) In nnserm Walde giebt's auch grosse Felsen. 
Durch den einen sind wir hindurch gegangen; in den andern, vor dem 
die Bank stand, gehen tiefe dunkle Löcher (Höhlen). *) Ein Felsen geht 
ganz hoch in die Höhe. Dürfen die Kinder hinauf klettern ? Warum 
nicht? g) Auch hübsche Plätzchen giebt's in unserm Walde, wo man 
sich umsehen kann. Auf dem spitzen Predigerberge sieht man die 
Häuser, die Kirche, die Brauerei, dahinter den Petersberg; bei dem 
Tempelchen die Eisenbahn, Stedtfeld ; auf dem Metilstein die Wartburg 
und viele, viele Berge. 

3. Stufe, a) Im Walde ists ordentlich wie in einer Stube: 
Fussboden, Wände, Decke. In der Stube sind wir geschützt vor Hitze, 
Eegen und Wind, im Walde auch, b) Im Felde stehen einzelne Bäume, 
im Walde viele beisammen. Im Felde wachsen Korn, Weizen, Kartoffeln, 
Hüben ; im Walde Bäume, Gebüsche, Nüsse, Beeren. Im Walde ist man 
geschützt vor Regen, Sonnenhitze, Wind; im Felde nicht. Im Walde 
kann man sich leicht verstecken ; im Felde nicht so leicht, c) Wer ist 
schon in einem andern Wald gewesen? Gab's auch so viele Bäume dort? 
War's auch, wie in einer Stube? etc. 

4. Stufe« 1. Im Walde stehen viele Bäume eng beieinander. 
2. Im Walde ist es hübsch kühl. 3« Die Bäume halten den Begen auf. 
4. Die Bäume halten den Wind auf. 5. Im Walde wohnen viele Tiere. 
6. Im Walde kann man sich leicht verbergen. 

5. Stufe, a) Welchen Weg müssen wir gehen, wenn wir in 
unsern Wald wollen? Wer weiss einen andern Weg dahin? b) Wer 
will die Blumen, die Bäume sagen, die im Walde wachsen ? Die Tiere, 
welche im Walde leben? c) Wo gehen manche Leute hin, wenn sie 
kein Holz mehr zu Hause haben? Wo wollt ihr hingehen, wenn ein 



*) Mit Rücksicht auf das 9. Märchen. 
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Begen kommt und ihr seid nicht weit vom Walde ? d) Wenn die Kinder 
Versteckens spielen wollen, wo können sie das recht gut ? Kleine Kinder 
dürfen aber doch nicht allein in den Wald gehen. Warum nicht? 
Weil sie sich leicht verirren können und den Weg nicht wieder finden. 
Warum halten sich die Hirsche, Behe, Hasen gern im Walde auf? 



Sagen: 

1. Es stieg ein Büblein auf einen Baum 
0, 80 hoch, man sah es kaum ; 
Schlüpfte 

Von Ast zu Ästchen, 
Hapfte 

Zum Yogelnestchen. 
Hei, da lacht es. 
Ei, da kracht' es, 
Plumps, da lag es drunten. 

Simrock. 

2. Ringel, Ringel, Reihen, 
Lustig ist's im Freien, 
Sonn' ist hell und Himmel blau. 
Bunt die Blumen, grün die Au! 
Lustig ists im Freien. 
Ringel, Ringel, Reihen. 

Leidesdorf. 

Zeichnen: Wald und Weg zum Walde. Fichte. (Monatsblätter Nr. 35.) 



3. Wie die Kinder zur Schnecke 
sagen: 

Schneck im Haus, 

Kriech aus, 

Steck deine Homer raus. 

Wenn du sie nicht strecken willst, 

Werf ich dich in Graben, 

Fressen dich die Raben ; 

Hol ich dich heraus, 

Frisst dich die Maus, 

Schneck im Haus. 

Simrock. 



8. Die Himmelsgegenden. 

Ziel. Wir wollen davon sprechen, wo die Sonne auf- und untergeht. 

1. Stufe. Die Sonne steht am HimmeL Zu welcher Zeit? Am 
Tage. Was seht ihr aber nachts am Himmel? Sieht man die Sterne 
und den Mond immer in der Nacht? Warum nicht? Sieht man die 
Sonne am Tage immer? Warum nicht? Wann geht die Sonne auf? 
Wann geht sie unter? Wohinwärts steht die Sonne am Morgen? am 
Abend? Wo geht sie auf? unter? Wohinwärts steht sie des Mittags? 

2. Stufe, a) Beobachtung des Sonnenstandes am Morgen, 
am Vormittag, Mittag, Nachmittag, am Abend, und des Sonnenlaufes 
vom Aufgang bis zum Untergang an verschiedenen aufeinander folgenden 
Tagen. 

b) Besprechung des Beobachteten in der Schule : Morgens geht 
die Sonne auf, abends unter. Vom Morgen bis zum Abend macht sie 
einen Weg am Himmel. Der Weg ist ein Bogen. Am Mittag steht 
sie am höchsten. Morgens steht sie dahinwärts (wird gezeigt), abends 
dahinwärts, mittags dahinwärts. Zeichnung an der Wandtafel: Schul- 
haus, Ereis um dasselbe als Horizont, Auf- und Untergangspunkt. Modell : 
Ereisring, Tagebogen der Sonne (leicht anzufertigen aus Fassreifen.) 

Übungen: Seht dahinwärts, wo die Sonne am Mittag steht. 
Zeigt mit dem Arm dahin, wo die Sonne aufgeht! untergeht. Wann 
steht die Sonne aber hierhinwärts ? Niemals. Zeigt auch dahinwärts, 
wo die Sonne gar nicht hinkömmt. 

3. Stufe, a) Zeigt aufs Fenster! Das Fenster liegt nach dem 
Aufgang der Sonne hin. Zeigt nach der Thür. Sie liegt nach dem 
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Untergang der Sonne hin. Zeigt nach der Wandtafel. Sie h&ngt dahin- 
wärts, wo die Sonne am Mittag steht, b) Nennt Dinge, die dahinwärts 
liegen, wo die Sonne aufgeht; untergeht etc. Seht dahinwärts, wo die 
Sonne aufgeht! etc. 

4. Stufe. 1. Dahinwärts, *) wo die Sonne aufgeht, ist Morgen. 
2. Dahinwärts, wo die Sonne untergeht, ist Abend. 3. Dahinwärts, wo 
die Sonne Mittags steht, ist Mittag. 4. Dahinwärts, wo die Sonne gar 
nicht hinkommt, ist Mittemacht. * 

5. Stufe, a) Das Fenster ist nach Morgen hin, die Thüre nach 
Abend hin, die Wandtafel nach Mittag hin, die Elarte nach Mittemacht 
hin. b) Das Fenster ist nach Morgen; zeigt noch etwas, was nach 
Morgen liegt etc. c) Dinge ausserhalb der Schulstube, die nach Morgen, 
Mittag etc. liegen, d) Wohinwärts vom Lehrer angegebene Dinge liegen. 

e) Anzeichnen des Schulhauses und verschiedener nahegelegener Gegen- 
stände nach den Himmelsgegenden vom Schulhause aus. Übungen. 

f) Seht nach Mittag. Was habt ihr vor euch? was links? rechts? 
hinter euch? ^- Seht nach Morgen« Was habt ihr rechts? links? etc. 

g) Nennt alle Himmelsgegenden von Morgen nach Mittag hin! in um- 
gekehrter Bichtung. h) Aufstellung der Schüler in einer Beihe auf dem 
Schulplatze und nach Kommando drehen lassen nach Morgen, Abend, 
Mittemacht, Mittag.**) 

Zeichnen: Sonne; Mond, abnehmend, zunehmend; Yollmond. 

Zum Märchen: Frau Ilolie« 

9. Der Brunnen. 

Ziel. Besprechung des Marktbrunnens. 

1. Stufe. Die Kinder geben an, was sie von dem Marktbrunnen 
und von dem Wege dahin (von der Schule aus) zu sagen wissen. 

2« Stufe, a) Gang nach dem Brunnen: Weg dahin. Be- 
trachtung des Brunnens. 

b) Besprechung des Gesehenen in der Schule: Der 
Marktbmnnen steht vor der Kirche, neben den Linden, dem Schloss 
gegenüber. Er hat einen grossen Wasserbehälter. Derselbe ist acht- 
eckig und von Stein. In der Mitte steht der Brunnenstock. Auf dem 
Bmnnenstock steht ein goldener Mann mit einem grossen Spiess in der 
Hand. Das ist der Bitter St. Oeorg. Er sticht mit dem Spiess einen 
bösen Lindwurm tot. — Am Brunnenstock sind vier Bohren. Aus den 
Bohren fliesst das Wasser. Das Wasser ist klar und hell und schön 
frisch. Das Wasser kommt aus der Erde in den Brunnenstock. 

3. Stufe. **^) a) Aus dem Marktbrunnen fliesst das Wasser Tag 
und Nacht von selbst heraus : der Marktbrunnen ist ein Springbrannen. 



*) Der Ausdruck : „Die Richtung^' ist für die Kleinen noch zu abstrakt 
und unverständlich. 

**) Von nun ab ist bei jeder sich darbietenden Gelegenheit auch auf die 
Richtung nach den Himmelsgegenden zu verweisen, z. B. die Strasse läuft von 
Abend nach Morgen, das Kühlwasser fliesst von Morgen nach Abend. 

***) Um auf der 3. Stufe fruchtbare Vergleichungen anstellen zu können, 
müssen vorher und bis dahin auch verschiedene andere öffentliche Brunnen 
aufgesucht und angeschaut worden sein. 
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Beim Mühlbrunnen mnss das Wasser heransg^epnmpt, beim Brannen in 
der Fiscberstadt in einem Eimer heranfgewunden werden : Pampbrnnnen, 
Ziehbrunnen. Anzeichnen eines Springbrunnens und eines Ziehbrunnens. 
In unserer Schule ist auch ein Brunnen (Wasserleitung). Das Wasser 
fliesst auch heraus, aber nicht immer fort. Es wird zugeschraubt, wenn 
man genug hat. b) Vergleich des Marktbrunnens mit dem schwarzen 
Brunnen : beides sind Springbrunnen ; dort der Behälter aus Stein, hier 
aus Eisen; dort %.uf dem Brunnenstock ein goldener Mann mit einem 
Spiess, hier ein kleines schwarzes Männchen aus Eisen, das eine grosse 
Schüssel (Schale) auf dem Kopfe trägt etc. c) Manche Leute haben 
einen Brunnen im Hofe, manche in der Küche, manche müssen Aas 
Wasser weit her holen, Wer von euch hat auch einen Brunnen im 
Hofe? in der Küche? Wozu braucht man das Brunnenwasser? (Zum 
Trinken, Kochen, Waschen, Scheuern, Giessen etc.) Wo giebt es auch 
noch Wasser ? Warum trinken wir das Wasser aus dem Flusse nicht ? 
Zeichnen verschiedener Brunnen. Jetzt beantwortet mir folgende Fragen : 
1. Was giebt uns der Brunnen ? Wo bekommt der Brunnen das Wasser 
her? Was giebts für Brunnen? 

4. Stufe. 1. Der Brunnen giebt uns Wasser zum Trinken, 
Waschen und Kochen. 2. Der Brunnen bekommt das Wasser aus der 
Erde. 3. Es giebt Springbrunnen, Pnmpbrunnen und Ziehbrunnen. 

5. Stufe, a) Aufzählen der Spring*, Pump- und Ziehbrunnen, 
welche den Kindern bekannt sind, b) Warum ist es gut, dass wir 
Brunnen haben? c) Was wird es für ein Brunnen gewesen sein, an 
dem das Mädchen sass und spann? Gründe für diese Annahme. 



Sagen: 

1. Ringel, Ringel, Rosenkranz, 
Setz ein Töpfchen Wasser bei: 
Morgen wollen wir waschen. 



Grosse Wäsche, kleine Wäsche, 
Allerhand sehr feine Wäsche, 
Kikeriki. 

(Spielvers, s. Leidesdorfl. 27.) 



Was ein feines Mädchen kann. 



2. Ich bin ein feines Mädchen, 
Kann drehen das Rädchen, 
Kann flicken und stricken. 
Und nähen und sticken. 



Kann hüpfen und springen 
Und lesen und singen, 
Kann braten, und kochen, 
Das Fleisch und did Knochen. 



Zeichnen: Springbrunnen, Pumpbrunnen f in verschiedener Stellung. 
(Monatsblätter, Beilage S. 3, No. 15 und 16 ; Bauer, Taf. 7.) 



Zum Märchen: Strohhalm, Kohle und Bohne. 

10. Die Kohle. 

Ziel. Wir wollen von einem der drei Kameraden sprechen, die 
miteinander die Heise in ein fremdes Land antraten — von der Kohle. 

1. Stufe. Welches waren die drei Kameraden? Sie freuten 
sich, dass sie zusammengekommen waren. Sie waren alle drei einer 
grossen Gefahr entgangen. Welcher? Sie reisten zusammen fort. 
Warum blieben sie nicht zu Hause? Die Kohle kennt ihr. Wo habt 
ihr die Kohle gesehen ? Wie sieht sie aus ? Ists gut, dass wir Kohlen 
haben ? Was giebts für Kohlen ? Holzkohlen, Steinkohlen, Braunkohlen. 
Angabe dessen, was die Kinder von denselben im einzelnen schon wissen. 
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2. Stnfe. Der Lehrer legt ein ScLeitchen Holz ini Feuer des 
Schnlofens, das er lialb verbrenneu lässt. ÄaBeerdem hat er ein Stttck 
Schmiedekohle, ein Stück Stein- und ein Stück Braimkohle anfgestellt. 
Im ÄDBchlnss an diese AnBchannngeobjekte wird die Vorstellung, welche 
die Kinder von der Kohle hahen, vervollBtÄndigt. AnBchaunng und ver- 
gleichende BeBprechnng der drei Koltlensorten nach Farbe, Glanz, Ge- 
wicht. GlShende (lebendige), tote, frische Kohle. Wo bekommt mau 
die Brann- und Steinkohlen her? Kohlenbergwerke (g^ewonnen durch 
darstellenden Unterricht). 

3. Stufe. Welche anderen Dinge verbrennen auch im Feuer? 
Welche derselben geben beim Verbrennen viel, welche weni^ Hitze? 
Kohlen geben beim Verbrennen wenig Kanch ; Reisig, Stroh, Kraut viel. 
(HerbBtfener anf den Kartoffelfeldern.) Russ, Schornsteinfeger. Welche 
Dinge verbrennen nicht im Feuer? Hierauf die aussondernden Fragen, 
deren Beantwortungen die Sätze der 4. Stnfe abgeben. 

4. Stnfe. 1. Die Kohie ist ein Brennmaterial. 2. Mit der Kohle 
beizen wir die Stube, den Kocliherd, den Backofen. 3. Es giebt Holz- 
kohlen, Brannkohlen und Steinkohlen. 

5. Stufe. Was wirds ffir eine Kohle gewesen sein, die in nnsenn 
GeBcbichtchen vorkömmt? Warum glaubt ihr das? Wer kann die 
Kohlen{-arten) ihrem Gewichte nach nennen? Was ist das für eine 
KoUe ? aber das ? das ? Warum heizen wohl die Leute die Lokomotiven 
mit Steinkohlen und nicht mit Braunkohlen ? Wie mnss man es an- 
fangen, wenn aus einer frischen Kohle eine glttheude, ans einer glühenden 
eine tote werden soll ? 

Sagen: KItBel. Was geht lot ins Wasser und kommt achwarz lieraug ? 
(Kohle.) Was geht schwarz ins Feuer und kommt rot heraus 1 {Eisen.) 

Zeichnen: Herd (Monatsbl&tter No. 2B, Bauer, Taf. 5), Küchenbankt 
Bauer, Taf, 4), Licht (Bauer, Taf. 2). Zusammenstellang von Tisch und Licht. 

II. Die Bohne. 

Die Kinder fassen zusammen, was sie auf Grund vielfacher An- 
schauung von der Bohne und Bohnenpflanze zu sagen wissen. Sie 
sprechen davon, wie die Bohnen von den Menschen benutzt werden, wo 
sie wachsen ; wie sie in Feld und Garten kommen (wie sie gepflanzt 
werden) ; wie die Blätter, die Blüten der Bohnenpflanze, wie die Bohnen 
ausgehen; warum Stangen za den Bohnenpflanzen gesteckt werden. 

Es wird sodann (die Behandlung des Stoffes findet gegen den 
Herbst hin statt) eine „Bohuenschote" *) mit den in ilir enthaltenen 
Bohnen einer genauen Betrachtung unterzogen und der neue Erwerb 
von Sachvorsteltaugen mit den vorhandenen altern zusammengestellt. 

Es folgen Verknüpfungen: Vergleiche der Bohne mit der Erbse. 
Die Bohne steckt in einer „Schote", die Eichel in einem Näpfchen, der 
Eckkem in einer stachligen Schale, der Lein in einer „Knotte". Ans 
diesen Vergieichungea wird die Heranshebung: des Charakteristisclien 
der Bohne in einigen Sätzen bewirkt, woran sich das Durchlaufen der 
gewonnenen Reihen, sowie die Spekulation aber einzelne Punkte an- 



*) Nach der volkstümlichen Benennon^. 



Und den SchlfUsel abgebrochen. 
Pif, ijuf, pab, 
Dn bist ab. 



1 MärcheD: LnmpeageBtiidel. 

12. Hahn und Huhn. 

1 die beide» Kameraden besprecbeD , die mit- 
lerp gingen: Hälinchen and Hüliuclien. 
Cinder geben an, was sie von diesen Tieren be- 
im anf dem Lande Icann ein reiches analytiBchea 
iransgeBetzt werden ; bei Kindern in der Stadt 
wird- der fiesncli eines Hühnerhofes angezeigt 
aclitnngen anf die Fnnkte gelenkt werden, die 
inng als der weitem Anfklämng bedürftig er- 

gewonnene nmfängUclie Erfahrnngsmaterial wird 
it und durch die Spekulation ergänzt, a) Waram 
inf dem Hofe halten ? b) Wie Hahn und Hnbn 
ng derselben.) c) Lebensweise beider. Wie der 
rn im Hofe hernmstolziert ; wie er dieselben 

Körnchen gefanden; wie er sich anf den Uist 
-ftften kräht: kikeriki; wie er die Leute frttli 

Wie das Hahn gackert, wenn es ein £i geleg^t 
lie Küchlein spazieren führt; wie sie scharrt, 
»1 die Kömchen nnd Würmchen zerbeisst und 
Igt ; wie sie bei Begenwetter und wenn der böse 
« Jungen unter ihre Flügel nimmt. Nahrung 

derselben (Hühnerstall), Schlafstelle (Stange) ; 
ter. Sie können gut laufen, nicht gut fliegen. 
;, als es die Schüler beobachtet haben.) 
eiche anderen Hanstiere sind noch mit Federn 
ei Beine nnd einen Schnabel ? Wer kennt eines 
iche Fasse hat wie dleHühnur? (Tanbe.) Wer 
■ nicht solche hat ? (Gans, Ente.) b) Wodurch 
? (Eier, Fleisch.) Welche andern Tiei'e uns 
die kleinen Vogel im Felde und im Walde ihre 
im wir sie diesen nicht wegnehmen dürfen? 
r nicht gern hat? (Garten.) Wamm nicht? 
anf dem Felde ein Huhn? (Rebhuhn.) Ver- 
d Bebhnhn *) ; von Hnhn nnd Tanbe. e) Was 
erhaus anzeigt ? was der Hahn auf dem Kirch- 
^sfragen zar Gewinnung der 4. Stnfe. 



a im Freien, die von der Schule Tenmlaast werden, 
Igen TOrgearbeitet haben. 
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4. Stufe. 1. Die Hühner sind nützliche Hausvögel. 2. Sie 
geben uns ihre Eier und ihr Fleisch. 3. Der Hahn ist der Herr der 
Hühner. 4. Der Hahn zeigt den Tag an. 5. Das Huhn ist den Küchlein 
eine gute Mutter. 

5. Stufe, a) Wer »ieht schöner aus, der Hahn oder das Huhn? 
Welches bringt uns aber den grössten Nutzen ? , Wie lässt der Hahn 
sich hören, und wie das Huhn? Warum können wir den Hahn einen 
Wecker, das Huhn eine gute Mutter nennen? 

Sagen: 



1. Wie der Hahn die Leute weckt. 
Eikriki, ihr Leut' steht auf: 
Seht, es konunt die Sonn' herauf; 
Kikriki, es ist schon hell, 
Macht euch an die Arbeit schnell. 

2. Meine Mutter hat gepflanzt 
Im Garten ZückerwicKOn, 
Kommt mein Hühnchen hergerannt 
Und fängt gleich an zu picken. 
Und wenn das wird mein Vater 

und meine Mutter sehn, 



Kleines, kleines Hühnchen du, 
Wie wird es dir ergehn! 
Husch! husch! husch! 

Hoffmann von Fallersleben. 

3. Rätsel. 
Ich weiss ein kleines weisses Haus, 
Hat keine Feaster, keine Thore (n), 
Und will der kleine Wirt heraus, 
So muss er erst das Haus durch- 
bohren. 
Was ist das ? (Ei mit Küchlein.) 

S i m r c k. 



Zeichnen: Hahnenfass f ; Ei (Varianten) (Monatsblätter No. 29). Zu- 
sammenstellung von Brunnen und Haus. 

13. Der G o I d b e r g. 

Ziel: Heute wollen wir, wie Hähnchen und Hühnchen, auf den 
Berg gehen. 

1. Stufe. Berge kennt ihr schon. Wir sind selbst schon mit- 
einander auf einem gewesen. Auf welchem? Metilstein. Wer kann 
noch andere Berge nennen? Wer ist schon auf einem andern Berge 
gewesen? Auf welchem? Erzähle davon, wie es oben war. Auf 
welchen Berg sind Hähnchen und Hühnchen gegangen ? Auf den Nuss- 
berg. Was woUten sie dort? Was werden sie oben gesehen haben? 
Und wir, — wir wollen auf den Goldberg gehen. Wohinwärts liegt 
er? Welchen Weg müssen wir gehen? Was werden wir auf dem 
Goldberg sehen? 

2. Stufe. 1. Gang auf den Goldberg, a) Weg dahin, 
und was wir auf demselben sehen. Halten an einzelnen Stellen und 
Orientieren an denselben nach den Himmelsgegenden, z. B. „Halt ! Das 
ist die Bahnhofsstrasse ; sie geht von Abend nach Morgen'^ etc. b) A m 
Fusse des Berges: Anschauung des Berges von unten. Seine 
Höhe. Der Weg, der hinauffuhrt, c) Oben auf dem Berge: Freie, 
ungezwungene Umschau der Kinder. Zurechtfinden nach den Himmels- 
gegenden. Umblick in nächster Nähe: (An der Stelle, wo wir stehen, 
ist der Berg kahl; Bank zum Niedersitzen; nach Mitternacht fällt der 
Berg steil und tief ab, nach Mittag hin Wald). Der Blick nach 
Morgen (Strasse, Eisenbahn, Hörselfiuss; Fischbach; Petersberg links, 
Eeihersberg rechts, Hörselberg weit nach Morgen). Der Blick nach 
Abend (die Stadt Eisenach, Städtfeld; Michelskuppe, Moseberg, Bams- 
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berg, Eichelberg, und wie diese Berge zu einander liegen ; was sie für 
eine Gestalt haben ; ob sie kahl oder mit Wald bewachsen sind). Der 
Blick nach Mittag hin durch den Wald gehemmt. Weg dnrch den 
Wald. Nadelbäume, Sträucher und Hecken. 

Obs auch Nüsse hier oben giebt? Die Kinder werden an Fund- 
plätze geführt und finden welche. Der Goldberg ist unser Nussberg. 

Der Wasserkeller auf dem Goldberg (Sammelbecken der städtischen 
Wasserleitung). Rauschen des Wassers in demselben; verschlossene 
Thüre; Lnftschlot. Von hier kommt auch das Wasser in unsern 
Schulbrunnen. 

2. Besprechung des Gesehenen in der Schule. (Der 
Weg zum Berge ; die Aufschau unten am Berge, die Umschau oben auf 
dem Berge). 

Zeichnung des Weges, des Berges und der Berge, Wege, 
Orte, die wir von seiner Höhe aus gesehen haben. Weiteres Einprägen 
an der Zeichnung. 

3. Stufe, a) Nussberg, Goldberg, b) Nach Mitternacht hin ist 
der Goldberg kahl, nach Mittag hin ist Wald. Welche kahlen Berge 
wir noch gesehen haben ? welche Waldberge ? c) Auf welchem andern 
Berge man sich auch noch weit umsehen kann? (Metilstein.) Ver- 
gleich beider Aussichten. — Die Aussonderungsfragen. 

4. Stufe. 1. Der Berg ist hoch. 2. Man wird müde, ehe man 
hinauf kommt. 3. Es giebt kahle Berge und Waldberge (bewaldete 
Berge). 4. Auf vielen Bergen kann man sich weit umsehen. 

5. Stufe, a) Angabe der Berge, die wir vom Goldberg aus ge- 
sehen' haben und zwar in der Bichtung von Morgen nach Abend und 
umgekehrt; — die wir vom Wodanberg, vom Metilstein aus gesehen 
haben, b) Gebt die kahlen, die bewaldeten Berge an, die ihr gesehen 
habt, c) Gebt die Berge an, auf denen ihr schon gewesen seid, — 
die ihr nur von weitem gesehen habt, d) Angabe der Lage der Berge 
vom Goldberg aus. e) Was Hühnchen und Hähnchen von ihrem Nuss- 
berg aus gesehen haben werden? 

Singen: Ich hatt' einen Kameraden etc. 

Sagen: 

Scherz fragen. 

Ihr Diener? 

Was machen denn Ihre Hühner? 

Legen sie brav Eier? 

Wie viel kriegt man für einen Zweier ? 

Was macht denn ihr Hund? 

Ist die Katze noch gesund ? 

Zeichnen: Goldberg und Weg dahin von der Schale aus. 



Was macht der Herr Sohn? 
Ist auf und davon ? 
Sagt, ich lass ihn grüssen 
Vom Kopf bis zu den Füssen, 
Von den Füssen bis zum Bauch, 
So ist es mein (rebrauch. 



14. Das Eichhörnchen. 

Ziel: Siehe die Überschrift. 

1. Stufe. Auf dem Nussberg war auch das Eichhörnchen. Es 
frisst gern Nüsse. Wo haben wir ein Eichhörnchen gesehen? Im 
Eöseschen Hölzchen. Wie sah es aus ? Wie gross war es ? War's 



fe^< 
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ein «cbönes Tierchen ? Und wie es hüpft und springt, klettert, dasitzt, 
an der Eichel hernmkniispert ; wie es den Knaben neckt, der es fangen 
will! Wo wohnt es? 

2. Stufe. AufsteUen eines ausgestopften Eichhörnchens; genaues 
Anschauen und Beschreiben desselben. Grösse (Leibeslänge eine Spanne, 
Schwanzlänge fast eben so gross) ; Farbe (oben rotbraun, unten weiss) ; 
Kopf (Ohren mit langen Haaren, grossen Augen, Schnurrhaare, auf 
jeder Seite zwei Nagezähne); Leib (rund, lang), Schwanz (lang mit 
bnschigen Haaren) ; Beine (Vorderpfoten vier Zehen und einen Daumen- 
stummel, Hinterpfoten fünf Zehen, an den Zehen scharfe Krallen, Vorder- 
beine kürzer als die Hinterbeine). 

3. S t u f e. a) Wer kann auch so knuspern wie das Eichhörnchen ? 
(Die Maus.) Vergleichung beider, b) Das Eichhörnchen und das Kletter- 
bübchen, c) Seine Kameraden im Walde : Eichhörnchen ist ihr „Hans- 
käsperle^ die andern schauen ihm zu. d) Das Eichhörnchen und die 
Waldvögel. — Aussonderungsfragen. 

4. Stufe. 1. Das Eichhörnchen ist ein munteres, lustiges Tierchen. 
2. Es kann sehr gut springen und klettern. 3. Es ist ein Nagetier. 
4. Es hält sich meist auf Bäumen auf. 5. Es frisst am liebsten Tannen- 
samen, Eicheln und Nüsse. 

5. Stufe, a) Was dient dem Eichhörnchen zum Klettern? 
(Scharfe Krallen), zum Springen? (buschiger Schwanz), zum Beissen? 
(Scharfe Zähne), b) Wer sind seine Kameraden auf den Bäumen? 
(Vögel); auf der Erde? (Maus, Hase). 

Sagen: 

1. Heisa, wer tanzt mit mir? etc. 

Ho ff mann von Fallersleben. 
Rätsel. 



1. Sieht man es, so lässt man's liegen, 
Sieht man's nicht, so hebt man's auf, 
Was ist das? 
(Das Loch in der wurmstichigen 
Haselnuss und diese selbst.) 

S i m r c k. 



2. Es steht an dem Rain, 
Hat den Busen voll Stein; 
Hat ein rotes Mäntelchen auf 
Und ein schwarzes Käppchen drauf 
Was ist das? (Hainbutte.) 

8 i m r c k. 



15. Die Ente. 

1. Stufe. Hähnchen und Hähnchen sind auf dem Nussberge. 
Auch das Eichhörnchen ist da. Und jetzt kommt noch ein Tier daher 
geschnattert. Welches? Die Ente. Erzählt, wie sie mit Hähnchen 
und Hühnchen in Zank und Streit geriet and sich zuletzt an den 
Wagen spasnen musste. Die arme Ente ! sie kann erst nicht gut gehen. 
Was thut sie aber auch auf dem Nussberg? Wir haben die Ente 
auch schon mehrmals in der Fischerstadt gesehen. Sie sieht fast aus 
wie eine Gans, sie kann auch schwimmen wie die Grans, ist aber nicht 
80 gross wie diese. Sie legt Eier (etwas grösser als die Hühnereier, 
Zahl derselben), giebt uns ihre Federn (Bettfedern) und ihr Fleisch. 
Die alte Ente brütet ihre Eier aus. Aus den Eiern kommen junge 
Entchen. Manchmal lässt die Hausfrau die Enteneier auch von einem 
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Etüut ausbrüten. Wie ee dann drollig aoaeieht^ «ei 
Entchen ins Wasser gehen nnd die Untter Ungstlich ai 
glnckst Hente wollen wir die Ente nochmals anftnch 
betrachten. 

2. S t n f e. a) Spaciergaug zu den Enten im Ear 
teiclie. b) Besprechung des Beobachteten : Aussehen der 
Federkleid, die Federn stehen sehr dicht, liegen fest an 
genirht. Der Schnabel Ist lang, gerade, mit einem dfii 
Aberzogen, vorn mit einem Nagel versehen. Der Leib ist 
nind, fast wie ein Schifflein, der Schwanz kurz und al^ 
drei Vorderzeben sind mit Schwimmh&uten versehen und 
Nägel. Die hintere Zehe steht allein. 

Ihre Lebensweise. Sie watschelt bald auf d< 
und her, bald schwimmt sie auf dem Wasser herum, 
schwimmen , gnt untertauchen , nicht gut gehen itnd I 
fliegen; dazu ist sie zu schwer. Zum Schwimmen di 
Schwimmhäute an den Zehen ; anch das dichte Federkleid 
nicht durchl&sst, ist ihr dazu dienlich. Warum taucht sie 
Sie sucht sich Würmer, Schnecken, Fischchen ; zu Hanse 
Leute Brot, Hafer, Gerste, Eleie, gekochte Eartoffeln, 
hübsch ist es von ihr, dass sie sich nicht recht reinlich 

3. Stnfe. a) Vergleichnng von dans nnd Ente, H 
b) Die Ente geht dransaen ihrem Futter nach ; welche an< 
das auch thnn und wie sie es thnn? c) Welche ande 
anch gern auf dem Wasser aufhalten? Wamm wohl dii 
aufs Wasser gehen ? d) Wer uns ausser der Ente noc 
nnsere Betten giebt? Warum die Hübnerfedern nicht s 
sind ? Gänsebraten, Entenbraten, Hühnersnppe. — Aasson 

4. Stufe. 1. Die Ente ist ein Schwimmvogel. 2 
ein nützlicher Hausvogel. 3. Sie giebt uns Ihre Eier, ih 
ihr Fleisch. 

5. Stnfe. Nenne die Schwimmvogel, die du kenne 
Vögel , welche uns ihre Eier geben. Warum ist die '. 
znm Schwimmen, das Huhn nicht? 



Sagen: 

Wusele, Tusele, was. 
Die Enteu gehu ins Qras, 
Die Eoteu patecheu im Wasser 
hiuein. 



Die Kleinen watache 
Dort Bchwimmen sie ' 
und achuattem und 



Zeichnen: Rad, Wagenleiter, Wagen, Peitsche (Bauer i 
gescbrittenere : Einderwagen (Gauer, Taf. T). 



16. Die Taube. 

Ihr kennt schon mehrere Haustiere, die zu dem Fede 
Welche ? Gänse, Enten, Hühner. Wo wohnen sie ? Gäi 
im Stalle unten anf der Erde ; die Hühner in der Höhe i 
Noch weiter hinauf, ganz unter dem Dach , im Taubenst 
die Tauben. Von ihnen wollen wir sprechen. 
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r Kennt ihr die Tauben ? Wo ist ein Tanbenscbldg ? Grösse der 

Tauben ; Farbe (blau , bunt) ; Stimme (girren , rucken). Hauptteile : 

Kleiner Kopf, lange spitze Flügel , kurze Beinchen mit Federhosen; 
vier Zehen (drei nach vorn, eine rückwärts). 

Leben im Taubenschlage. Ausflüge, wohin ? weshalb ? Sehr reinlich 
und nett; spielen immer hübsch miteinander; legen Eier. Die Jungen 
von den Alten gefüttert. Abends der Taubenschlag zugemacht, damit 
die Raubtiere die Täubchen nicht holen ; früh die Thür geöffnet. Ehe 
sie aufgemacht wird, rufen die Tauben: 

Rukediku, die Thür iat noch zu. 

Warum die Leute die Tauben haben ? 



Sagen: 

Wenn meine liebe Mutter 
Den Tauben streut das Futter, 
Dann kommen sie im Augenblick 



Herbei und picken pick, pick, pick, 
Und nicken mit dem Köpfchen, 
Bis voll sind alle Eröpfchen. 



Zeichnen: Taubenschlag im Freien (Bauer, Taf. 7). 
Zum Märchen: Der Tod des Hllhneliens. 

17. Die Maus. 

Ziel: Wir wollen jetzt die Tierchen genauer kennen lernen, 
welche den Trauerwagen für das tote Hühnchen gebaut hatten und 
fortzogen — die Mäuschen. 

1. Stufe. Erzählt von den sechs Mäuschen in unserm Geschicht- 
chen. Wo hatten die Mäuschen wohl ihre Wohnung? Auch auf dem 
Nussberg. Und was hatten sie sich da auch schmecken lassen ? Oiebts 
bei uns nicht auch Mäuschen? Wo wohnen sie? Im Haus und im 
Feld. Habt ihr schon eins gesehen? Wie gross war es? Was für 
eine Farbe hatte es ? Die Leute haben das Mäuschen wohl recht gern 
im Hause? Warum nicht? Was thun sie, um das Mäuschen los 
zu werden? Hier habe ich auch ein solches Mäuschen mitgebracht; 
das wollen wir genau betrachten.*) 

2. Stufe, a) Hier ist das Mäuschen. Wie sieht es aus? Zeigt 
den Kopf, den Leib, den Schwanz, die Beine ! Schnäuzchen spitz, Spür- 
haare. Leib schön glatt und rund. Langer dünner Schwanz, fast wie 
nackt. Feine kleine Beinchen, nicht dicker als eine Stricknadel. An 
den Pfötchen fünf Zehen mit spitzen Nägeln. Glattes Fellchen mit 
schönen kurzen Haaren. Es springt und hüpft munter hin und her. 

b) Scharfe Vorderzähne, mit denen es sehr gut nagen und beissen 
kann. Es zerbeisst Knochen, Leder, die Stubendiele, den Brotschrank. 
Es riecht von weitem den Speck und die Wurst und andere gute Sachen. 
Was frisst es alles? Und fragt^s denn erst, ob es diese Sachen auch 
nehmen darf? Es nimmt sie ohne Erlaubnis heimlich; es ist ein 
kleiner Dieb. 



*) Betrachtung und Beobachtung einer lebenden Maus in einer Falle aus 
Drahtgitter. 

Das erste Schuljahr. 17 
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c) Wie ist aber das Mäaschen hier in die Falle gekommen ? 
Warum ist's hineingekrochen ? Warum schlüpft's nicht wieder heraus ? 
Besprechung der Mausefalle. Wie aber die Katze die Mäuse fängt? 

3. Stufe. Das Mäuschen kann einen Knochen, ein Brett zernagen 
und zerbeissen; du auch? Wer kann besser nagen oder beissen, du 
oder das Mäuschen? Haben wir nicht schon ein Tier kennen gelernt, 
welches auch so gut nagen und beissen konnte? Eichhörnchen. Wie 
setzen sich beide hin, wenn sie etwas erwischt haben, was ihnen 
schmeckt ? Schwanz des Eichhörnchens, Schwanz der Maus. Die Beine 
und Pfötchen beider. Das Eichhörnchen hält sich am liebsten auf den 
Bäumen bei den Vögeln, die Maus in Löchern in der Erde und in den 
Häusern auf. 

Habt ihr schon ein Mäuschen schreien hören? Es quiekt und 
pfeift. Wie macht's aber der Hund ? das Schaf ? der Hahn ? das Huhn ? 
die Ente? — Aussonderungsfragen. 

4. Stufe. 1. Die Maus ist ein Nagetier. 2. Die Maus ist ein 
kleiner Dieb. 

5. Stufe. Gieb an, was die Mäuschen alles fressen. Was willst 
du thun, wenn viele Mäuse in deinem Hause sind? Kannst du noch 
andere Hausdiebe nennen ? Hund und Katze. Was stehlen sie manch- 
mal ? Welche zwei Tiere haben wir nun kennen gelernt, die sehr gut 
nagen und beissen können? 



Sagen: 

1. Was das Kind zum Mäuschen 

sagt: 
Mäuschen, Mäuschen, 
Lauf in dein Häuschen, 
Spring in dein Loch, 
Sonst kommt die Katze 
Und fängt dich doch. 

2. Es ist ein Mäuschen so jung und 

klein etc. Hey. 

3. Mäuschen, was schleppst du dort 
Mir «das Stück Zucker fort? etc. 

Hey. 



Spielspruch: 

4. „Wir wollten gern über die Magde- 
burger Brück. 
Die ist zerbrochen. 
„Wer bat sie zerbrochen?" 
Der Goldschmied, der Goldschmied 
Mit seiner jüngsten Tochter. 
„Lasst sie doch wieder bauen." 
Mit was denn? 
„Mit Ketten oder Stangen." 
Kriecht alle durch, kriecht alle durch, 
Den letzten wollen wir fangen. 

Simrock. 

Zeichnen: Kahn (Monatsblätter, Beilage S. 3, No. 17). Bauen einer 
Brücke mit den Bauklötzchen ; Kominnation von Brücke und Kreuz. Zeichnen 
der Brücke auf die Schiefertafel. 

Zum Märchen: Die sieben Geisslein. 

18. Die Ziege.*) 

Ziel: Siehe die Überschrift. 

1. Stufe. Wo wohnte die alte Geiss mit ihren Jungen? 
Wie viel Junge hatte sie? Was wollte sie für die Jungen holen? 
Wo? Warum gingen die jungen Geislein nicht selbst hinaus? Wie 
heisst die Geiss noch? Ziege. Und die jungen Geisslein? Zicklein. 



*) Im Laufe des Sommers ist, wie der Schaf-, Kuh- und Gänseherde, auch 
der Ziegenherde ein Besuch abzustatten, auf den man sich hier zurückbezieht. 
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Wer von euch hat aach eine Ziege zu Hause? Wie sie aussieht. 
Warum haht ihr eine Ziege ? Was gebt ihr eurer Ziege zu fressen ? 
Wo haben wir die Ziegen draussen gesehen ? Was fressen sie draussen ? 

2. Stufe. Nach nochmaliger Anschauung und Beobachtung unter 
Leitung des Lehrers Beschreibung der Ziege: Grosse (etwas grösser 
als das Schaf, aber nicht so dick und rund), Farbe, Haare (lang, zottig), 
Kopf (zwei Hörner, geringelt, nach hinten gebogen, am Kinn einen 
langen Bart) , Leib (lang und dürr , mit langen zottigen Haaren , am 
Unterleib hinten das Enter, zwei Zitzen, im Euter die Milch), Schwanz 
(kurz, auch mit zottigen Haaren), Beine, Füsse, gespaltene Hufe. 

b) Im Winter im Stalle, im Sommer auf^äer Weide. Ziegenherde; 
Ziegenhirt. Was bekömmt die Ziege im Stalle zu fressen ? Was frisst 
sie am liebsten auf der Weide ? Ihre Stimme ? Sie klettern sehr gern 
an den Felsen herum. Fallen sie nicht herunter ? Mach's ihnen nicht 
nach. Die Ziege thut andern Tieren nichts und s^uch den Einden und 
grossen Leuten nichts, sie ist ein gutes Tier. Wenn aber der Bock 
böse ist, dann stösst er. 

Die Ziege giebt den Leuten ihre Milch , ihr Fleisch , ihre Haut, 
ihre Hörner, ihre Därme (Saiten). 

3. Stufe. Welche Tiere werden noch in Herden draussen ge- 
hütet? Die Schafe bleiben lieber auf der Wiese im Thal, die Ziegen 
klettern an den Felsen hin ; die Schafe fressen lieber Gras, die Ziegen 
lieber Blätter. Die Ziege hat gespaltene Klauen, das Schaf auch. 
Welches Tier noch? Aber das Pferd? Das Eichhörnchen? Welche 
andern Tiere haben auch Hörner? auch gespaltene Hufe? geben uns 
auch ihre Milch? Zwei Ziegenböcke werden auch manchmal uneinig. 
Sie stossen einander Welche Tiere geraten manchmal auch in Streit ? 
Was thun sie dann? Die Ochsen stossen einander, die Hunde beissen 
einander, die Hähne beissen und zausen einander. Die Ziege meckert ; 
aber das Schaf? die Kuh? das Schwein? die Ente? die Maus? — 
Aussonderungsfragen. 

4. Stufe. 1. Die Ziege ist ein nützliches Haustier. 2. Sie hat 
zwei Hörner und gespaltene Hufe. 3. Sie ist ein Herdentier. 

5. Stufe, a) Was geben w i r der Ziege ? Was giebt die Ziege 
uns? — Gieb die Horntiere an, die du kennst. Nenne die Tiere mit 
gespaltenen Hufen; die Tiere, welche uns ihre Milch geben. — Sprich 
über die Stimme der Tiere. (Die Ziege meckert, das Schaf blökt etc.) 

Sagen : 



1. Einehen, Beinchen, Bohnenblatt, 
Unsre Eüh sind alle satt. 
Lieschen hast gemolken? 
Sieben Geiss und eine Kuh ; 
Peter, schHess die Thüre zu, 
Wirf den Schlüssel über den Rhein, 
Morgen solVs gut Wetter sein. 

S i m r c k. 



2. Wie die Ziege spricht: 
Es ging eine Zieg am Weg hinaus, 
Meck mereck meck meck meck meck, 



Die Kuh, die sah zum Stall hinaus, 
Meck mereck meck meck. 
Die Kühe und die Ziegen, 
Meck mereck meck meck meck meck, 
Die machen sich ein Vergnügen, 
Meck mereck meck meck. 

Simrock. 



3. ßöckleins Zottelrock. 
Du Schäkerer, du Mäkerer 
Hast gar ein zottig Kleid etc. 

Zeichnen: Tisch mit Tischplatte, Verbindungsbrett und Tischkasten. 

17* 
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19. Der Wolf. 

Ziel. Heute wollen wir das bSse Tier kennen lernen, das die 
Oeiealein gefreeaen bat, — den Wolf. 

1. S t n f e. Wrb erfahren wir in nnserm Geachicfatchen vom Wolfe ? 
Wie bat er die Gelsalein betrogen ? Was hat er znletzt mit ihnen ge- 
than? lat der Wolf nicht ein recht bSses Tier? Einen Wolf habt Ihr 
noch nicht gesehen. Wie mag der wohl ansseüen? Wie giOBB 
mag er sein? Hier auf diesem Bilde seht ihr einen. Wir wollen ihn 
betrachten. 

2. Stnfe. a. Beachreibung. Der Wolf ist so gross wie ein 
grosser Schäferhund; von gelblicher Farbe. Er hat einen magern Leib, 
dürre Beine, einen langen heronterhängenden Schwanz mit langen Haaren. 
Im Uanle bat er grosse Keifazähne, an den Pfoten Zehen mit scharfen 
Krallen. 

b) Er lebt im Walde, in Höhlen. Bei uns giebt's keine ; aber weit 
von uns nach Morgen hin, in Polen nnd Bnssland, viele. Am Tage 
steckt er in seiner Hbhle, des Nachts geht er anf Banb ans. Manchmal 
streicht einer allein umher, manchmal viele zusammen. Er fiber&Ut 
Schafe, Pferde, Ktlhe nnd K&lber, Ziegen, Schweine, Ennde, Enten, 
Gänse, Hühner und zerreisst nnd frisat sie. Im Walde ranbt er Hirsche, 
Bebe, Hasen, Fnchse, Uftnse. Wenn er recht grossen Hanger bat, ßlllt 
er auch Kinder nnd grosse Lente an. Es ist gnt, dass es bei ons keine 
Wblfe giebt. 

3. Stufe, Der Wolf zerreisst die Tiere und frisat sie, er ist ein 
böses, reissendes Tier. Er holt den Leuten die Ziegen ans dem Stalle, 
dem Schäfer die Schafe aus der Herde ; er raubt die Tiere. Der Wolf 
macht's wie die richtigen Räuber nnd Spitzbuben: am Tage versteckt 
er sich, in der Nacht raubt er. Belsst der Hund nicht auch manchmal 
die Schäfchen? Aber was thnt er doch nicht mit ihnen? 

In der Tlerbnde auf dem Jakobsplan haben wir vorigen Sommer 
noch andere bßse wilde Tiere gesehen. Welche? Aussondernngsfragen. 

4. Stnfe. 1, Der Wolf iat ein wildes reissendes Tier. 2. Der 
Wolf ist ein Räuber. 3. Der Wolf täUt auch Menschen an. 

5. Stnfe. Welche Tiere ranbt und zerreisst der Wolf im Walde? 
Welche ranbt er den Leuten auf dem Felde und im Hanse? Wann 
zerreisst nnd frisst er auch Kinder und grosse Leute ? Wer mnsa sich 
am meisten vor dem Wolf furchten? Schäfer, Hirten. Warnm? Was 
milasen die jager thun, wenn ein Wolf zu uns in den Wald kdmmt? 
Änscbannng nnd Beschreibung des Lentemajinschen Bildes. 



. Wolf, Woli, friss mich nicht, 
Hundert Tbaler geb ich dir nicht? 

Zehn will ich dir geben, 
Laaa mich nur am Leb^. 



2, Wir m(lcht«n gern in Garten gehn. 
Wenn nur der bdse Wolf nicht wfir. 
Die Glock' acbl&gt eins, die Qlock 

achlElKt zwei. 
Die aiock' achlägt drei, Hie Glock' 

Bchli^ vier. 
Der böBfl Wolf ist noch meht hier. 
Leidesdorf. 
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Rätsel: 
3. Zwei Löcher hab' ich. 
Zwei Finger brauch ich. 
So mach ich Langes und Grosses klein 
Und trenne, was nicht beisammen soll sein. 
Was ist das? (Schere.) 

Zeichnen: Teile der Uhr: Zifferblatt mit Zeigern; Gewicht an der 
Schnur ; Pendel mit Varianten. Uhr, ührkasten (Monatsblätter No. 26). Schere. 

Zum Märchen : Der Wolf und der Fuohs. 

20. Das Schäfchen: 

Wo haben wir die Schäfchen gesehen? Orabenthal. Es war eine 
ganze Herde bei einander, alte Schafe nnd junge Lämmchen. Vor ihnen 
ging der Schäfer her, mit einer Schippe in der Hand. Neben ihm ging 
sein Hund, der ihm die Schäfchen hüten half. Die Lämmchen sahen 
ganz hübsch weiss aus ; es war aber auch eins darunter, das hatte ganz 
schwarze Wolle. Zwei Lämmchen konnten nicht gut mit fortkommen ; 
sie waren lahm und hinkten hinten nach. Die Schäfchen sind ganz mit 
Wolle bedeckt; nur das Gesicht und die Beine haben keine Wollhaare. 
An den Füssen sind Klauen, gerade so, wie bei dem Eälbchen und 
der Kuh. 

Im Amricher Wasser wurden die Schäfchen gewaschen. Ein^Mann 
tauchte sie ins Wasser und wusch ihnen die Wolle rein. Den andern 
Tag haben wir gesehen, wie die Schäfchen geschoren wurden. Ein Mann 
nahm ein Schäfchen auf den Schoss und schnitt ihm mit einer grossen 
Schere die Wolle ab. Hat ihnen das Abschneiden wehe gethan? Nein. 
Es war gut für sie, dass sie in den heissen Sommertagen den dicken 
WoUpelz los wurden. Ehe es kalt wird, hat ihnen der liebe Gott die 
Wolle wieder wachsen lassen. 

Das Schäfchen ist ein gutes Tier. Es schmeisst nicht und beisst 
nicht und wird nicht böse, wenn es auch geschlagen wird. Das Lämm- 
chen ist auch gut mit den kleinen Kindern. Es hüpft nnd springt wie 
die Kinder. Der liebe Gott will haben, das uns das Schäfchen seine 
Wolle geben soll. Was machen wir aus der Wolle? 

Singen: Ein junges Lämmlein, weiss wie Schnee etc. (Siehe Singen). 

Sagen: 



1. Das Schäfchen auf der Weide 
Hat Wolle, weich wie Seide, 
Hat um den Hals ein rotes Band ; 
Frisst Krümchen auch aus meiner 

Hand. 



Es stiess sich an ein Steinchen, 
Da that ihm weh das Beinchen. 
Es stiess sich an ein Stöckchen, 
Da that ihm weh sein Köpfchen. 
Es stiess sich an ein Sträuchelein. 
Da that ihm weh sein Bäuchelein, 
Da sagt das Lämmchen mäh ! 

Nach Simrock. 

Zeichnen: Schäferschippe (ähnlich wie Monatsblätter, Beilage No. 14). 
Sichel (Varianten), Heugabel (Monatsblätter No. 12). Sense, Dreschflegel. 



2. Mäh, Lämmchen, mäh ! 

Das Lämmchen lief in Schnee. 



21. Der Fuchs. 

Ziel. Von den beiden Gesellen, die miteinander im Walde spazieren 
gingen, kennen wir den einen schon — den Wolf. Jetzt wollen wir 
auch den andern genauer kennen lernen — den Fuchs. 
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1. Stufe. Waa wiseen wir vom Wolfe? Er iet eiD böBes Tier. 
Was hat er mit den GeisHlein getlian ? Was mit dem Lämmcfaen ? Attdi 
vom Fuchs haben wir schon Schlimmes gehSrt. Was? Er stiehlt. Er 
ist auch ein bBser Geselle. Aber er ist klfiger und listiger als der 
Wolf nnd lässt sich nicht leicht erwischen bui seinen b&sen Thaten. 
Hat eins von euch schon einen Fnchs gesellen? Wie er wohl ans* 
sehen mag? 

2. Stnfe. a) Beschreibung desselben nach einem Bilde; Er ist 
so gross wie ein mittel massig er Hnnd nnd sieht rot ans. Er hat einen 
rnnden Eopf mit spitzer Schnauze, in die Höbe stehende Ohren, scharfe 
Zälme, eine weisse Eeble ; einen langen Leib mit dickem Haarpelz, einen 
langen buschigen Schwanz mit weisser Spitze; dttniie Beine, an den 
Füssen fänf Zehen mit starken Krallen. 

b) Wo er wohnt und wie er lebt ? Im Walde in einer HtShle nuter 
der Brde (Fnchsban) ; mehre Ein- nnd Ausgänge, inwendig weiter Baum 
(Verdeatlichnng dnreh eine Zeichnnng). Bei Regenwetter, Kälte, auch 
bei grosser Hitze bleibt er in seiner Höhle ; an schönen Tagen legt er 
sich in den Schatten vor die Höhle. Des Nachts und manchmal auch 
am Tage geht er anf Baub ans. Er fftngt Hasen, Kaninchen, jnnge 
Reh- nnd Hirscfakälbchen. Er schleicht sich auch in den Banernhof 
und holt sich ein Lämmchen, eine Gans, ein Huhn ; er kriecht in die 
Gärten und frlsst Birnen, Fflaumen, Weintranben. Er ist ein rechter 
Dieb nnd Mörder, Etwas Gates aber hat er doch auch : er vertilgt 
Feldmäuse und giebt nns seinen Balg zn Pelzen und seine Haare zu 
Hüten. Sein Fleisch wird nicht gegessen. Der Jäger schiesst den Fachs. 

3. Stufe, a) Was der Fuchs in anserm Geschichtchen stahl und 
raubte? b) Wamm tUngt ihn der Bauer nicht nnd hant ihn tüchtig 
durch ? Er ist sclilan und listig. Woraas sieht man das auch noch ? — 
Von welchen Jagdtieren wird das Fleisch gegessen, von welchen nicht ? 
c) Wolf und Fuchs. Der Wolf ist noch schlimmer als der Fachs. Der 
Wolf zerreisBt auch Kinder and grosse Leute, der Fachs nicht. — 
AnsHondernngsfragen, 

4. Stafe, 1. Der Fachs ist ein schlaues, listiges Tier. 2. Der 
Fuchs ist ein rechter Dieb nnd MOrder. 

5. Stufe, a) Der Fuchs ist ein schlaues, listiges Tier. Woraus 
sieht man das ? Er ist ein rechter Dieb. Wamm sagt ihr das ? 
b) Welche Wald- and Feldtiere raubt er ? Welche Hanstiere stiehlt er? 
Welche Feld- und Gartenfrüchte frisst er gern? c) Gebt Tiere an, die 
in Höhlen in der Erde wohn^; die anf der Erde, auf dem Wasser, 
über der Erde sich aufhalten, d) Welche zwei schlimme Raub- nnd 
Diebsgesellen haben wir nun kennen gelernt? Welcher ist aber doch 
der schlimmste von ihnen? Wamm? Welcher ist der scbtaueste nnd 
listigste? Ist's gut, dasB die Jäger den Wolf nnd den Fuchs schiessen? 

Singen: Fuchs, du hast die Gans gestohlen etc. 
Sagen: 

Den bab ich lieb. 

Da steht der liänsedieb, 
e aber wiederbringt, | Da steht der Gänsedieb. Dünger. 

hnen: Fucbübao. 



TC~ 
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Zum Märchen : ZannkSnlg und Bftr. 

22. Der Bär. 

1. Stufe. Wolf und Bär gingen im Wal^e spazieren. Den Wolf 
kennt ihr schon, den Dieb, den Nimmersatt. Habt ihr aber auch schon 
Bären gesehen ? Ja, in einer Bnde auf dem Vogelschiessen ; oder den 
Bären, den der Bärenführer durch die Strassen führte. Wie sah der 
Bär aus ? Wie benahm er sich ? Uier ist ein gemalter Bär (der Lehrer 
hängt das Leutemannsche Bild auf); den wollen wir nun genau be- 
trachten. 

2. Stufe, a) Beschreibung. Der Bär ist fast so gross 
wie ein Schaf, aber noch länger und dicker. Sein Leib ist mit langen, 
zottigen Haaren bedeckt ; die Haare sehen schwarzbraun aus. Die Ohren 
sind kurz, die Augen sind klein, die Schnauze ist lang und spitz, fast 
wie der Bussel beim Schwein. Im Maule hat er scharfe Zähne. Vorn 
stehen grosse spitze Eeisszähne ; mit diesen zerreisst er die Tiere, die 
er anfällt (das Gebiss durch eine Zeichnung an der Wandtafel zu ver- 
anschaulichen). — Der Bär hat nur einen ganz kurzen Schwanz. — 
Die Beine sind dick und bis zu den Füssen mit langen Haaren bedeckt. 
An jedem Fnsse hat er fünf Zehen; an den Zehen scharfe Krallen. 
Die Erallenfnsse des Bären heissen Tatzen. 

b) Lebensweise. Der Bär nährt sich im Sommer von Beeren 
und Wurzeln. Er frisst aber auch gern Weintrauben und süssen Honig: 
der Bär ist ein Leckermaul. Die Weintrauben holt er aus dem Garten, 
den Honig stiehlt er den Bienen. Wenn er Beeren, Wurzeln, Wein- 
trauben und Honig nicht haben kann, so raubt er sich auch ein Kälb- 
chen, ein Schaf, eine Ziege, ein Reh, einen Hasen und frisst sie. Wenn 
er recht grossen Hunger hat, oder wenn er böse gemacht wird, greift 
er auch Leute an und zerreisst und frisst sie. Es ist gut, dass es bei 
uns keine Bären mehr giebt ; vor vielen Jahren hat's auch bei uns Bären 
gegeben. Weit, weit von uns, nach Morgen hin, in dem Lande Polen, 
giebt's aber viele Bären. Sie leben im Walde in Felsenhöhlen. Der 
Bär ist ein sehr starkes Tier. Manchmal wird er aber doch von viel 
kleineren und schwächeren Tieren bezwungen (Bückbezug aufs Märchen). 
Der Bär kann gut laufen, gut klettern, gut schwimmen. Er lernt auch 
das Tanzen. Wenn er böse ist, fängt er an zu brummen, dass den 
Leuten angst wird. Die Jäger schiessen den Bären. Sein Fleisch 
schmeckt gut, und sein Fell giebt warme Pelze. 

3. Stufe. Der Bär wird nach seinem Kopfe (Augen, Ohren, 
Schnauze, Gebiss), seinem Bumpfe, seinen Beinen (Füsse, Zehen) mit 
andern, den Kindern bekannten Säugetieren verglichen. Der Bär lebt 
in einer Höhle; wo der Wolf, der Fuchs, das Eichhörnchen, das Pferd? 
Welche Tiere fallen auch andere Tiere an, zerreissen und fressen sie? 
Welche Tiere thun das nicht? Wovon nähren sich diese andern? — 
Aussonderungsfragen. 

4. Stufe. 1. Der Bär ist ein Baubtier. 2. Der Bär ein reissendes 
Tier. 3. Der Bär ist ein Höhlenbewohner. 4. Der Bär ist ein Lecker- 
maul 
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5. S t n f e. a) Erzählt , wo sich der Bär aufhält, b) Erzählt, 
wovon sich der Bär nährt, c) Was der Bär für Künste kann? 

Sagen: 

In Polen brummt ein wilder Bär: 

Ihr Bienen, gebt mir den Honig her etc. ' D int er. 



23. Der Zaunkönig*). 

Ziel: Wir wollen von dem kleinen Vöglein sprechen, das mit dem 
Bär Krieg anfing. 

1. Stufe. Wie heisst das kleine Vögelchen? Zaunkönig. Männchen 
und Weibchen, König und Königin. Wo hatten die beiden ihr Nest 
hingebaut? In einen hohlen Baum. In dem Neste steckten die jungen 
Zaunkönige, die von den Alten gefüttert wurden. Womit wohl? Wo 
bekamen die Alten die Fliegen, Mücken, Spinnen her? Wo haben wir 
auf unsern Spaziergängen den Zaunkönig gesehen ? Erzählt davon. Jetzt 
wollen wir uns den Zaunkönig noch genauer besehen. Hier ist er, der 
Herr König. (Der Lehrer stellt ein ausgestopftes Exemplar auf.) 

2. Stufe, a) Beschreibung. Sehr klein. Zeigt sein Köpf- 
chen, Schnäbelchen, Leibchen, seine Beinchen. Schnäbelchen dünn,^ ein 
bischen gebogen, spitz. Leibchen nicht grösser als eine welsche Nuss; 
Gefieder braun, schwärzlich gestreift, an den Flügeln und an der Kehle 
ein wenig weiss. Die Füsschen rötlichgrau. • An jedem Fuss vier 
Zehen, drei nach vorn, eine nach hinten; an den Zehen lange, spitze 
Nägel. (Anzeichnen eines Fusses.) 

b) Lebensweise: Sehr munter, flink; hüpft und schlüpft gern 
in Hecken und Zäunen umher; fliegt nicht gern ; singt sehr schön; baut 
sich ein Itugelrundes Nestchen von kleinen Reisern, Moos, Federn, Haaren, 
in welches das Weibchen sieben oder acht weisse Eierchen mit roten 
Tupfen legt (zeigen). Aus den Eiern kommen die jungen Zaunkönige. 
Nahrung: Spinnen, Mücken, Fliegen, Raupen, im Herbst auch Beeren. 
Singt auch im Winter sein Liedchen. 

c) Wie er zu seinem Namen gekommen? Siehe Grimms Märchen: 
Der Vögel Königswahl. 

3. Stufe. Welche andern kleinen Vögel kennt ihr? Wer ist aber 
doch der kleinste unter ihnen? Nennt auch einige recht grosse Vögel. 

Welche singen auch so hübsch? Singen die andern im Winter 
auch? Warum nicht? 

Wo hält sich der Zaunkönig gern auf? Garten, Feld. Nennt andere 
kleine Vögel, die sich da aufhalten. Von welchen andern Vögeln wisst 
ihr, dass sie sich auch von Fliegen, Raupen, Spinnen nähren? 

Der Zaunkönig ist ein kleines, aber ein kluges Vögelchen. Woraus 
sieht man das ? (Er gewinnt den Krieg gegen den grossen bösen Bären.) — 
Aussonderungsfragen. 

4. Stufe. 1. Der Zaunkönig ist das kleinste Singvögelchen. 
2. Er hält sich am liebsten in Hecken und Zäunen auf. 3. Er frisst 



*) Auf den Spaziergängen im Sommer muss auf diese methodische Einheit, 
die in den Winter föUt, vorbereitend Rücksicht genommen werden. 
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Fliegen, Spinnen, Raupen und Beeren. 4. Er singt im Sommer und im 
Winter sein Liedchen. 5. Der Zaunkönig ist ein kluges Vögelclien. 

5. Stufe. Wie der Zaunkönig zu seinem Namen gekommen ist? 
Warum gehört er zu den Singvögeln ? Welche Singvögel kennt ihr schon ? 
Ob Huhn und Ente auch Singvögel sind ? Warum nicht ? Woraus sieht 
man, dass der Zaunkönig ein kluges Vögelchen ist? 

Sagen: Wie es im Kriege hergeht ? 

Spiel vers: 



Wir reiten zu Pferde 
Mit blankem Gewehre, 
Mit Stiefel und Sporen, 
Geht alles verloren. 



Der erste kam, der zweite kam, 
Der dritte ward gefangen. 
Auf welche Seite willst du? 

S i m r o c k. 



Zeichnen: Säbel (Monatsblätter, Beilage Nr. 7 und Bauer, Taf. 3). 
Flinte (Bauer, Taf 3). 



Zum Märchen: Die Bremer Stadtmnsikanten. 

24. Der Esel. 

Ziel. Siehe die Überschrift. 

1. Stufe. Welche Tiere machten sich auf den Weg nach Bremen ? 
Wer war zuerst auf den Gedanken gekommen ? Warum sie fort wollten? 
Was sie in Bremen machen wollten? Vom Hahn haben wir schon ge- 
sprochen bei Hähnchen und Hühnchen. Wo noch? (Lumpengesindel.) 
Nun sprechen wir von den drei andern Tieren, zuerst vom Esel. 

Wo habt ihr den Esel schon gesehen ? (Schlossberg.) Grösse, Farbe, 
Stimme. Wie der Mann heisst, dem die Esel am Schlossberg gehören ? 
Wozu hält der Mann die Esel? Warum setzen sich die Fremden auf 
die Esel, wenn sie auf die Wartburg wollen ? Was geben sie dem Manne 
dafür? Mtilleresel, Säcketragen. 

2. Stufe. Beschreibung des Tieres nach unmittelbarer Anschauung 
desselben. 

3. Stufe. Welche Tiere werden noch zum Reiten und Ziehen 
benutzt? Welche nur zum Ziehen und nicht zum Reiten? Worin sind 
Pferd und Esel sonst noch ähnlich ? Worin sind sie unähnlich ? Pferde 
und Esel haben an jedem Fuss einen Huf; wie ist es bei dem Fnsse 
der Kuh, der Ziege, des Schafs? Und wie beim Fuchs, beim Wolf? 
Giebt uns der Esel auch, wie die Kuh, seine Milch, sein Fleisch ? Nein, 
aber seine Haut. Habt ihr den Esel schon schreien hören ? Wie schreit 
er? Ist das nicht ein hübscher Gesang. — Aussonderungsfragen. 

4 Stufe. 1. Der Esel ist ein nützliches Haustier. 2. Der Esel 
ist ein Huftier (Einhufer). 3. Der Esel wird zum Tragen und Ziehen 
benutzt. 4. Der Esel geht langsam aber sicher. 

5. Stufe, a) Welchen Nutzen gewährt uns des Esel ? die andern 
Haustiere? b) Welche Huftiere kennt ihr nun? welche Klauentiere? 
welche Zehentiere? c) Nennt die Lasttiere; die Zugtiere. (Was sie 
tragen, ziehen?) d) Wie der Esel schreit? Die Stimmen der andern 
Tiere, die wir kennen? 
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I§ a g e n : 

1. Abzählreim. 

Ich und du und Rackers Kuh, 
Müllers Esel der bist du. 



S i m r c k. 



2. Kuckuk und Esel. 

Der Kuckuk und der Esel, 
Die hatten beide Streit etc. 

Hoffmann von Fallersleben. 



Zeic'hnen: Haus mit Brunnen und Bäumen. 



25. Hund und Katze. 

Den Anführer der Bremer Stadtmnsikanten kennen die Kinder jetzt. 
Nun sollen die beiden folgenden Künstler der Musikbande besprochen 
werden — Hand und Katze. Beide Tiere sind den Kindern wohl- 
bekannt; gehören sie doch geradezu zn ihren Hausfreunden und Spiel- 
genossen. In Betreff ihrer steht den Kindern ein reiches Erfahrnngs- 
material zu Gebote. Dasselbe wird in der Form einer vergleichenden. 
Besprechung der beiden Tiere gesammelt, berichtigt, ergänzt und ge- 
ordnet. In dieser Einheit kann ein erster kleiner Versuch mit Be- 
obachtungsanfgaben gemacht werden. AUzaviel darf man aber von 
denselben nicht erwarten. Jedenfalls machen sie ein gemeinsames 
Anschauen und Beobachten der Tiere ausser der Schule nicht überflüssig. 
Die Zusammenstellung und methodische Gliederung des Stoffes bleibe 
dem Lehrer überlassen. 



Sagen: 

1. DerPudel, 
Wer hat hier die Milch genascht? 
Hätt ich doch den Dieb erhascht etc. 

Hey. 

2. A, B, C, 
Die Katze lief in Schnee, 
Und als sie wieder nach Hause kam, 
Da hätte sie weisse Stiefelchen an. 
jemine, o weh! 

A, ß, C, 

Die Katze lief zur Höh, 
Sie leckt ihr kaltes Pfötchen rein 
Und putzt sich auch die Beinelein 
Und ging nicht mehr in Schnee. 

Nach Simrock. 



3. Das Mauerkätzchen. 
Wer sitzt auf unsrer Mauer? 
Farirum 1 

Die Katz' sitzt* auf der Lauer, 
Farirum! 
Spätzelein, 

Nehmt euch in acht vormKätzelein! 
Farirum! farirum! 

Die Katz ist heimgegangen, 

Farirum! 

Sie hat den Spatz gefangen, 

Farirum ! 

Drum Spätzelein, 

Nehmt euch in acht vorm Kätzelein ! 

Farirum ! farirum ! 

Tzschirma. 

Zeichnen: Hundehütte (Bauer, Taf. 7), Haus mit Fenster und Thür 
(Seidel-Schmidt I, Taf. IX). 



Zum Märchen: Der Arme und der Reiche. 

26. Das Pferd. 

Auch in Betreff dieses Gegenstandes mögen ein paar Bemerkungen 
genügen. Die Besprechung geht von dem Märchen aus: Es soll das 
Tier besprochen werden, auf dem der reiche Mann dem Fremden nach- 
eilte — das Pferd. Wie bei ,Hund und Katze**, so liegt auch hier 
ein Keichtum an älteren Vorstellungen im Gedankenkreise der Kinder 
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vor, der durch gemeinsames Anschauen und Beobachten, 
wie durch Beobachtungsaufgaben ergänzt und berichtigt wird. 
Das Pferd steht im Dienste des Menschen, und dieses Verhältnis muss 
bei der Besprechung ganz besonders hervorgehoben werden. Die An- 
ordnung des Stoffes nach den formalen Stufen macht keine Schwierig- 
keiten. 

Singen: Hopp, hopp, hopp, Pferdchen, lauf etc. 

Sagen: 

Scherzvers. 



Unser Bruder Melcher, 
Der wollt ein Reiter werden, 
Hat er doch ein Pferdchen nicht, 
Könnt er keiner werden. 



Seine Mutter nahm einen Ziegenbock, 
Setzt den Bruder Melcher drauf, 
Ziegenbock, Melcher drauf, 
Armutei, Bettelei, 
Ist das nicht eine schöne Reiterei? 

Simrock. 



Zeichnen: Grosses Haus (Bauer, Tat'. 8), Häuschen. 



Schlussbemerkung 

Eng mit dem Unterricht zusammen, seiue Gedankenkreise bald ver- 
wertend, bald fördernd, hängt das kindliche Spiel. Die Schule darf 
dasselbe nicht vernachlässigen. Sie muss ihm im Gegenteile eine ab- 
sichtliche Förderung auf dem Schulspielplatze zu teil werden lassen; 
da am meisten, wo eine gewisse Verarmung der Einderwelt an fröhlichen 
Spielweisen bereits eingerissen ist oder einzureissen droht. Für den 
Spielplatz der Elementarklasse empfehlen wir dem Lehrer 

Henriette Leidesdorf, Einderlust in Spiel und Lied, L Abt. 

Leipzig, Gräbner, 1863, 

in welchem Werke ein reicher Schatz volkstümlich-kindlicher Bewegungs- 
spiele mit Spielliedern und Spielweisen niedergelegt ist. 
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n. Das Rechnen. 

Litteratur: Monatsblätter für die wissenscliaftliclie Pädagogik S. 128. — 
Ziller-Bergner, Materialienbuch, Dresden 1886. — Z i 1 1 e r , Päd. Vor- 
lesungen. — Just, Das Rechnen itn ersten Schuljahr (Jahrbuch 1877). — 
Dörpfeld, Theorie des Lehrplans. — Grube, Leitfaden für das Rechnen 
in der Elementarschule. 6. Aufl. Berlin 1873. — Bräutigam, Methodik 
des Rechenunterrichts. Wien. — Schneyer, Erster Rechenunterricht. Ko- 
burg. — Göpfert, Der Recheuunterricht in den drei ersten Schuljahren. 
Dresden, Bleyt & Eaemmerer. — Goltsch, Rechenunterricht. — Leiden- 
frost, Beiträge zur Methodik des Rechenunterrichts. Kirchen- und Schulblatt 
für das Grossherzogtum Sachsen, 28. Jahrg. 1879. — Hollenbach, Das 
Rechnen im ersten Schuljahre (in den „Päd. Studien" Jahrg. 1887, Heft IV). 
— Hartmann, Der Rechenunterricht in der deutschen Volksschule. Hild- 
burghausen, 1888. — Pranke, Merseburg und Zenker, Rechenbuch 
für Volksschulen. Weimar 1891, I. Heft. 

I. Die Auswahl und Anordnung des Stoffes. 

Die Rechenübnngen des ersten Schuljahres zor Qewinnnng der 
fundamentalen Zahlvorstellnngen bewegen sich in der ersten grund- 
legenden Zahlreihe von 1 — 10. Innerhalb dieser Reihe^ sind dann auch 
die vier Qrundrechnungsarien zu Jehren und zu üben."" "^ ""''""""*' 

Wenn Einzelnen der Umfang der ersten Zahlreihe für einen ganzen 
Jahresknrsus zu klein erscheint, so wollen wir mit denselben nicht rechten. 
Unter günstigen Schulverhältnissen, z. B. in allen gegliederten Bürger- 
schulen mit einjährigem Elementarknrsus , lässt sich, wenn der Unter- 
richt von vorn herein darauf angelegt wird, gewiss auch der grössere 
Zahlraum von 1 — 20 durchnehmen. Notwendig aber ist's nicht. Die 
Zahlreihe von 1 — 10 ist eben die natürliche Grundlage des ganzen 
Zahlsystems, in welchem alle grösseren Zahlen gewissermassen nur 
Wiederholungen aus der ersten Ordnung sind; und sie bietet innerhalb 
ihrer Grenzen ein so reiches, allseitiges Übungsmaterial, dass auf eine 
Erweiterung des Zahlraumes fürs erste Schuljahr selbst in Bürger- 
schulen mit Fug wird verzichtet werden können.*) Nach einer Seite 
hin ist sogar noch eine Beschränkung dieses Materials erforderlich. 



*) Vergleiche auch Schindler, Handbuch, I. Teil, S.276. Klau well, 
Das erste Schuljahr, S. 56. Bräutigam, Methodik S. 2. Förster, Die 
zwei ersten Schuljahre, 8. 134. Schneyer, Der erste Rechenunterricht, 
IL Heft, Vorbemerk. Hartmann, Rechenbuch, S. 111, 
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AuB g^esnndheitlichen Gründen hat nämlich der erste Rechennnterricht 
sich auf die einfachem Übungen in den vier Spezies mit ganzen 
Zahlen zn beschränken und alle schwierigen kombinatorischen Übnngen, 
wie insbesondere solche mit Brnchzahlen, grundsätzlich zu vermeiden. 
Aufgaben wie diese : »Wie viel ist ^j^ von 6 und ^/^ von 8 weniger 
^/g von 4?" Oder: „Wie gross ist der Unterschied zwischen der 
8 und der Hälfte von 6?* Oder: „Wie vielmal 1 hat die Hälfte 
von 6 mehr als die Hälfte von 4, und wie viel weniger als 5 ?" Oder : 
„Welche Zahl hat den 4. Teil von 8 dreimal ?'^ Oder : y^Setze die 9 aus 
2 ungleichen Zahlen zusammen, von denen die eine 1 mehr hat als 
die andere ?^' wie sie in methodischen Anleitungen für den elementaren 
Rechenunterrichty mit Ausnahme der er ersten Form auch im Leitfaden 
von Grube (unter c), immer noch- vorkommen, sind unbedingt verwerf- 
lich. Nicht dass die Kinder diese Aufgaben überhaupt nicht lösen 
könnten: ein gewisser Schülerprozentsatz wird das immer vermögen. 
Die Gedankenbewegungen aber, die hier erforderlich sind, beanspruchen 
für ein sechsjähriges Eindergehim eine Eraftanstrengung , welche als 
eine Überanstrengung bezeichnet werden muss. Sie sind um so leichter 
zu entbehren , als zur sichern Gewinnung der ersten Zahlvorstellungen 
jene einfachem Aufgaben, bei welchen die geistige Kraft für spätere 
höhere Leistungen geschont wird, vollständig ausreichen. 

Noch wichtiger, weil von hervorragender prinzipieller Bedeutung, 
ist die andere Frage, ob auch das elementare Bechnen in den 
Konzentrationsverband mit aufzunehmen sei oder nicht? Sie bewegt 
vornehmlich die Herbartschen Kreise. Aber auch in ihnen treten, 
trotz der gemeinsamen Grundanschauungen, nicht unerhebliche Meinungs- 
verschiedenheiten zu Tage.*) Der Schöpfer der Konzentrations- 
idee, wie man sie gegenwärtig aufzufassen pflegt, Ziller, fordert mit 
Nachdruck diese Aufnahme, die in dem Anschlüsse des Rechnens an die 
Sachgebiete des Unterrichts und der Erfahrung ihre Verwirklichung 
findet. Nicht von den Stäbchen des Eechenkastens oder den Kugeln 
der Eechenmaschine, sondern von den 4 Fenstern der Schulstube, den 
5 Kindern, die in dem Märchen vorkommen, den 6 Schülern, welche 
auf der vordersten Bank sitzen, den 7 Tagen der Woche oder den 
7 Geisslein des Märchens sollen die elementaren Zähl- und Rechen- 
übungen ihren Ausgang nehmen. Die methodische Forderung : „Der 
elementare Rechenunterricht gehe von der Anschauung 
a US T" soll in etwas anderer und bestimmterer Formiüierung lauten : -^^ , 
„Djerelementare UnlÄXXJLQht gehe von denSach^n aus !^^ ', 
Aus den sacETicEeirTerhältnissen heraus, mit denen sich der Unterricht ^' »1 
befasst, sollen sich „Fragen, Probleme, Aufgaben entwickeln'^, durch tl 
deren Lösung die Zöglinge in die Zahlverhältnisse eingeführt werden. , 

Wie sucht man diese Abweichung von dem allgemein üblichen 
Verfahren zu begründen? Ausser den allgemeinen Gründen, die sich 
aus dem Konzentrationsgedanken ergeben, macht man noch folgende 
Spezialgründe geltend. Man führt aus:"'"') 
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*) Vergl. die Verhandlungen des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik 
vom Jahre 1890 in den Erläuterongon zum XXI. Jahrbache S. 63 ff. 

**) Vergl, Teupser im Jahrbuche des Vereins für wissenschaftliche Pä* 
dagogik. Jahrgang XXHI. 1891, S. 10. 
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a) Die Zahlvoi*stellungen an sich haben keinen realen Yor- 

' ^ , i . ^ / ßtellungsinhalt. Sie drücken nur Beziehungen der verschiedenen Sach- 

r.'-^J.\ ^ ^^^ ] Vorstellungen zu einander aus, „sind darum eng mit diesen verknüpft 

und können nur begrifflich von ihnen getrennt werden", woraus er- 
hellt, „dass schon zum blossen Kennenlernen jener Grössenver- 
,j .hältnisse ihre Verknüpfung mit den Sachvorstellungen nicht unbe- 

^-^ \^^7"^ 1 1 rücksichtigt bleiben darf, weil sonst eine begriffliche Abstraktion 
, . A, ^»^'•'^ nicht erfolgen könnte.'* 
: b) Aus dem Umstände , dass die Grössenverhältnisse nur die 

^.formelle Seite eines realen Vorstellungsinhaltes sind, folgt weiter, 
(^.K >-^' v^-u>vi/^das8 ihre Wirkungen auf das menschliche Handeln nur in ihren Ver- 
knüpfungen mit Sa^hverhältnissen beruhen und daher auch diese 
\C v^>>x O-*-^ iC- Wirkungen nur durch eine genaua Betrachtung jenet Verknüpfungen 
^ . 1 erkannt werden können. Auch im Hinblick auf das nachahmende 

•Vv.: V wk,A. \ '^ ^ Wollen , welches der erziehende Unterricht anzustreben sucht , ist 
rv , »A *fjX *^v^ demnach die Einsicht in die Verknüpfungen der Grössenverhältnisse 
r^ iL V /-^^ \jmit den entsprechenden Sachverhftltnissen eine unbedingte Not- 

X ' V Mv^ ^^ wendigkeit. 

' , J c) Die sachlichen Verhältnisse werden aber, auch um deswillen 

Vyvwv^^i> \vN v-i ^ der natürliche Ausgangspunkt aller mathematischen Betrachtungen 

■ f ^ ■ ^ \ ^^^^ müssen, weil nur von ihnen aus ein lebendiges Interesse für 

4.». VI ^^^j^*^^ ' mathematisches Denken erweckt werden kann. Ein Interesse an 

r%^ ^^ 1 >^ der reinen Zahl darf bei dem Kinde von vornherein nicht voraus- 

\..,^ . Av\^ •rj-'Vi gesetzt werden; dasselbe bildet sich erst, wenn die Zahl in ihren 

^ I .1 wechselnden Verknüpfungen die Aufmerksamkeit des Denkens auf 

ij^' '"^ v\^.-* gj^jjj lenkt und dadurch erst zur begrifflichen Isolierung drängt. Nur 






in solchen Verknüpfungen liegen die ersten Keime des mathematischen 



''^Y- Interesses, und daher auch die Ausgangspunkte für die mathematische 

Betrachtung. 

Gestützt auf diese und ähnliche Erwägungen erkennen die einen 

in dem Anschluss des Rechnens an die Sachgebiete des Unterrichts und 

\ der Eifahrung einen wesentlichen methodischen Fortschritt; während 

^ andere — und unter ihnen auch solche, die im übrigen der Zillerschen 

Konzentrationsidee sympathisch gegenüber stehen — unter Zurück- 
weisung obiger Motivierung in dieser Anschlussforderung geradezu 
eine Verirrung erblicken. 

Leugnen lässt sich nicht, dass das Rechnen und zumal das elemen- 
tare Rechnen dem Konzentrationsgedanken gegenüber sich als das 
^ . sprödeste Lehrobjekt erweist, das der Aufnahme in den Konzentrations- 

verband seiner eigentümlichen Natur nach die meisten Schwierigkeiten 
bereitet. Leugnen lässt sich ferner nicht, dass die bis dahin unter- 
nommenen Anschlussversuche ohne Ausnahme noch sehr unvollkommen, 
sehr mangelhaft sind, und dass durch sie der Beweis für die Erspriess- 
lichkeit eines Anschlusses des elementaren Rechnens an die Sachgebiete 
noch keineswegs als erbracht angesehen werden darf. 

Was ist unter diesen Umständen seitens der Vertreter der Zillerschen 
Konzentrationstheorie zu thun? Das Rechnen aus dem Konzen- 
trationsver bände einfach frei geben? Das würde nichts 
anderes bedeuten, als den Konzentrationsgedanken überhaupt aufgeben ; 
denn das Prinzip wäre mit dieser Freigabe durchbrochen. Ein Fach 
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nach dem andern würde das gleiche Becht, die gleiche Ansnahme- 
Stellung verlangen — man denke nur an den Eifer, mit welchem 
Muthesins herei^ gegen die angelehnte Heimatkunde auftritt — , nnd 
in kurzer Zeit würden wir wieder bei dem untröstliclien Lehrplanaggregat, 
um nicht zu sagen Lehrplankonglomerat angekommen sein, dessen Un- 
erquicklichkeit schon seit einem halben Jahrhundert empfunden wird, 
und von dem uns doch nur der geniale Zillersche Eonzentrationsgedanke 
dauernd befreien kann. 

Überzeugt von der hohen Bedeutung des Zillerschen Konzentrations- 
gedankens im erziehenden Unterricht glauben wir, die Verfasser der 
Schuljahre, auch gegenüber von Gesinnungsgenossen, die in diesem 
speziellen Punkte von uns abweichen, an der Einbeziehung des elemen- 
taren Rechnens in den Konzentrationsverband im Interresse der Kon- 
zentration selbst festhalten zu sollen. Die missglückten seitherigen 
Versuche sprechen vielleicht doch mehr für die Schwierigkeit der Aus- 
führung, als gegen die Güte des Prinzips; und fortgesetzte Versuche 
führen am Ende doch noch zum erwünschten Ziele. Welchen End- 
ergebnissen aber die methodische Weiterentwicklung auch zuneigen 
möge, in unserer Absicht liegt es nicht, dieser Entwicklung vorzu- 
greifen. Unsere Ausführungen wollen nicht abgeschlossene Resultate 
bieten, sondern nur als Versuche angesehen sein, die inmitten der 
pädagogischen Diskussion über den beregten' Gegenstand immer wieder 
Anregung zum erneuten Durchdenken desselben geben. 

Wenn wir sonach an dem Anschluss des elementaren Rechnens an 
die Sachgebiete festhalten, so meinen wir damit jedoch keineswegs, 
dass der Lehrer Äpfel , Birnen , Pflaumen , Kanarienvögel und andere 
interesante Dinge mit in die Schule bringen müsse, um an ihnen die 
sachlichen Ausgangspunkte fürs Rechnen zu gewinnen. Bei dem Über- 
gewichte des stofflichen Interesses würden die Kinder wohl diese Dinge 
sehen, von der Zahl aber schwerlich einen Begriff bekommen. Das 
ersteRechnenhat vielniehrandie bereits behandelten 
Sachgebiete des Gesinnungsunterrichts und der 
Natoirkunde anzuknüpfen. Die ruhige Klarheit, die den Stoffen 
dieser Gebiete in folge der vorangegangenen ausführlichen Behandlung 
inne wohnt, so wie die freudige Hingabe der Kinder an die alten lieben 
Bekannten, bei denen aber doch ein stoffliches Interelse nicht mehr in 
störender Weise sich geltend macht, bewirken, dass sich die Zahl- 
vorstellungen an diesen Objekten leicht und sicher bilden, abgesehen 
davon, dass durch die neue Bearbeitung auch die Sachgebiete wieder 
in neuer Beleuchtung erscheinen und dadurch an Bestimmtheit und 
Deutlichkeit gewinnen. 

Es ist weder nötig noch immer möglich , die sachlichen Ausgangs- 
objekte in natura vorzuführen, und es ist auch aus diesem Grunde 
nicht zu befürchten, dass die Bildung der Zahlbegriffe durch das Hinzu- 
treten fremder Vorstellungen gehemmt werde. Eine einfache Erinnerung 
an die Dinge genügt, um sie lebendig ins Bewusstsein zurück zu rufen. 
Nach dieser werden die Objekte auf die Finger und auf die Kugeln 
der Rechenmaschine oder die Würfel des Rechenkastens übertragen, 
um dadurch die Aufmerksamkeit noch mehr und noch bestimmter auf 
die Zahlverhältnisse der Dinge hinzulenken. Jetzt gelangt der Rechen- 
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apparat in seinem ganzen Umfange zur Geltung. Hat sich dann un- 
vermerkt die Aufmerksamkeit den formellen Verhältnissen der ZaU 
zugewandt, so treten die Sachen zurück; die Eechenmasehine über- 
nimmt noch eine Zeitlang in mehr selbständiger Weise die anschauliche 
Fortführung^ des Unterrichts, bis auch diese Hülfe entbehrlich wird und 
die reine Zahlvorstellung zurück bleibt. So gelangen wir von der Sache 
zum Zahlbegriff und leiten auf diesem Wege das Interesse von den 
Sachgebieten aut das Gebiet der Zahlformen über. 

Eine andere Frage ist : Soll das elementare Rechnen in der Grube- 
scheu Form der allseitigen Zahlbetrachtung, oder in der 
Hentschel-Bräutigamschen Torm der Bearbeitung der dekadischen 
Reihen erfolgen ? Das Grubesche Verfahren hat lange Zeit im höchsten 
Ansehen gestanden und Jahrzehnte lang den elementaren Rechenunter- 
richt geradezu beherrscht. Neuerdings mehren sich die Gegner des- 
selben. Die Einwendungen kommen zum Teil von so kompetenter Seite» 
dass nicht einfach von ihnen Umgang genommen werden kann. 

Den meisten Anstoss erregt aber, dass bei dem Grubeschen Gange 
gleich von Anfang an die Operationen auftreten und noch dazu alle 
mit einem male, und zwar sprungweise in der Art, dass der Schüler 
in jeder Emheit von Operation zu Operation .„gejagt" wird, ,^ohne 
dass man, wie man sagt, ihm Zeit lässt, sich in das Einzelne zu ver- 
tiefen." Fällt dieser Umstand jedenfalls schwer ins Gewicht, so ist dagegen 
nicht zu verstehen, wenn Bräutigam in seiner Methodik des Rechen- 
unterrichts S. 3 sich deshalb gegen das Grubesche Verfahren erklärt 
„weil dieses durch die vielerlei Veranschaulichungsmittel eine Menge 
fremder Vorstellungen hereinziehe," da das Grubesche Verfahren weder 
an die Art, noch an die Menge der Veranschaulichungsmittel gebunden 
ist, und vollständig auch bei ausschliesslicher Benutzung des Tillichs chen 
Rechenkastens zur Anwendung kommen kann. *) (Vergl. auch Z i 1 1 e r ,. 
Vorlesungen, S. 185.) 

Auf Zillerscher Seite ist man der monologischen Zahlbehandlung 
stets mit Vorliebe zugetban gewesen, nicht zum mindesten, wie wir 
glauben, auch mit um deswillen, weil der Grubesche Gang die Bildung 
der methodischen Einheiten sehr erleichtert. Jede Zahl der grund- 
legenden Reihe von 1 — 10 ist schon für sich ein geschlossener kleiner 
Lehr- und Übungskreis, eine methodische Einheit. Keineswegs ist aber 
das Zillersche Eonzentrationsverfahren beim ersten Rechnen an den 
Grubeschen Gang gebunden, in der Art, dass mit diesem auch jenes 
hinfällig werde. Dasselbe kann ebensogut zur Anwendung gelangen 
bei einem Gange, welchem die dekadischen Reihen zu Grunde liegen,, 
nur dass in diesem Falle die methodischen Einheiten in dem systema- 
tischen Fortschritte der ersten Rechenübungen nicht schon vorgezeichnet 
sind, sondern erst gesucht werden müssen. 

Einen vermittelnden Standpunkt nimmt Hartmann in seinem Buche 
„Der Rechenunterricht in der deutschen Volksschule'* ein (S. 133 f.).. 



*) Klauwell, Das erste Schuljahr, S. 56. — B r ä u t i g am , Methodik 
S. 2. — Förster, Die zwei ersten Schuljahre, S. 134. — Schneyer, Der 
erste Rechenunterricht, II. Heft, Vorbemelrk. — Hartmanu, Rechenunter- 
richt, S. 111 ff. 
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Sein Bemülien ist daranf gerichtet , im ersten Rechnen dem Zahl- 
individuum nnd der Zahlreihe in gleichem Masse gerecht zu 
werden. Er lässt znerst die Grundzahlen selbst durch Zählen gewinn^li '^ 
und jede Zahl' zunächst für sich, als Zahlindividuum, auffassen. Da- \ 
durch bilden sich ihm im ersten Schuljahre zehn methodische Einheiten, 
in welchen die Zahlen 1, 2, 3 ... 10 gewonnen werden. Da die- 
selben aber zigleich auch in einer bestimmten Reihenfolge auftreten, 
so entstehen mit den Zahlindividuen, den Grundzahlen, zugleich die 
Zahlreihen 1 — 2, 1 — 3, 1—4, . . ., 1 — 10, so dass in jeder Einheit (y Lf 
ein Zahlindividuum und eine Zahlreihe vertreten ist. Auf die Zahl- ^-^jP'^^^''- 
reihen werden sodann die Zahloperatiönen * mit den einzelnen Rechen- y ^^ 

fällen verteilt, dargestellt, dass auf der zweiten Einheit das Zu- und ^^^ "-'^ 
Abzählen der Eins, auf der dritten das Vor- und Rückwärtszählen, auf ^ (J^,^ t^l,^ ^^ 
der vierten das Grösser und Kleiner der Zahlen, auf der fünften 
das genaue Abschätzen des Mehr oder Weniger, auf der sechsten 
das Zählen mit Überspringen, auf der siebenten das Aufbauen und Zer- 
legen der Zahlen aus zwei beliebigen Teilen, bezüglich in zwei be- 
liebige Teile, auf der achten das Aufbauen der Zahlen aus gleichen 
Teilen und das Teilen und Messen derselben, auf der neunten das Auf- / 
bauen und Messen für mehrere gleiche und einen ungleichen Teil und 
endlich auf der zehnten Einheit alle vier Grundrechnungsarten für die 
ganze Zahlreihe von 1 — 10 zur Behandlung kommen, wobei in allen 
folgenden Einheiten wieder herangezogen wird, was an Rechenoperationen 
in den vorangegangenen bereits gewonnen worden ist. 

Dieser Vorschlag scheint uns beachtenswert, da er das Gute des 
Grubeschen Verfahrens festhält, ohne die an ihm gerügten Mängel mit 
in den Kauf zu nehmen. Das nachfolgende ünterrichtsbeispiel wird 
dieser Auffassung entsprechen. 

Fasst man das Gesagte zusammen , so Wird unser erster 
Rechenunterricht durch folgende Punkte charakterisiert: 

a) Er bewegt sich im Zahlraum von 1 — ^10. 

b) Er gewinnt durch Individualbetrachtung die Grundzahlen und 
innerhalb der ersten dekadischen Reihe die vier Grundrechnungsarten. 

c) Er beschränkt sich auf die einfachen Übungen aus den vier 
Grundrechnungsarten mit ganzen Zahlen. 

d) Er schliesst sich an die Sachgebiete des Unterrichts und der 
Erfahrung der Schüler an. 

IL Die unterrichtliche Behandlung. 

1. Vorbemerkungen. 

1. Im ersten Rechenunterrichte treten die Zahlen des ersten Zehners 
teils als Zahlindividuen, teils als Glieder von Zahlreihen auf und werden 
nach dieser zweifachen Rücksicht behandelt. Jedes Zahlindividuum mit 
der ihm zugehörigen Reihe wird in einer methodischen Einheit der Be- 
arbeitung unterzogen. Begonnen wird die Reihe der methodischen Ein- 
heiten mit der Zahl „Drei", da die „Eins" gar keine, die „Zwei" 
noch zu wenige Kombinationen zulässt, um einen fruchtbringenden 
Unterricht an dieselben anzuknüpfen. 

Das erste Schuljahr. lg 
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2. Die Durcharbeitung einer jeden Zahl bezüglich Zahlreihe erfolgt 
im Anschluss an eine grundlegende konkrete Aufgabe aus dem Sach- 
gebiete, in deren Umkreis sich die ganze Einheit zu halten hat, mit der 
Beschränkung jedoch, dass auf der dritten und fünften Stufe auch Auf- 
gaben aus der Sphäre früherer Einheiten daneben gestellt werden können. 
„Ein fortwährendes Mischen von Aufgaben aus allen möglichen Ge- 
dankenkreisen ist zu vermeiden."*) Von welchen sächlichen Ausgangs- 
punkten die Zahlbetrachtungen und Zahlübungen ausgehen können, ist 
weiter oben (S. 273) schon angedeutet worden. Selbstverständlich haben 
aber andere passende Ausgangspunkte, wenn sie nur den Sachgebieten 
des Unterrichts oder der eigenen Erfahrung der Schüler angehören, die 
gleiche Berechtigung, und es kann nur gut geheissen werden, wenn der 
Lehrer bestrebt ist, noch geeignetere Anschlüsse zu finden. Misslungene 
Anschlussversuche sind kein Beweis gegen das Prinzip. 

3. Es ist im elementaren Eechenunterricht für möglichste Veran- 
schaulichung der Zahlbegriffe Sorge zu tragen. Als Veranschaulichungs- 
mittel dienen uns die Finger, die Würfel und Stäbchen (Klötzchen) des 
Tillichschens Eechenkastens , die Fröbelschen Legehölzchen, Quadrate, 
Striche, Punkte, Nullen auf Wand- und Schiefertafel. In den Vorder- 
grund stellen wir den Tillichschen Rechenkasten mit seinen Einer-, 
Zweier-, Dreier- bis Zehnerstäbchen. Wir geben im ersten Schuljahre 

r^ diesem Apparate aus zwei Gründen den Vorzug vor der russischen 
Bechenmaschine : einmal, weil derselbe eine viel mannigfaltigere "TEätig- 
keit der Kinder zulässt ; er kann geradezu auch als Baukasten benutzt 
werden-, sodann, weil durch ihn mittelst der ganzen Zweier-, Dreier- 
stäbchen etc. auch die Zahlen über die Eins hinaus viel bestimmter, 
als das bei Anwendung der Kugelmaschine geschehen kann, als Ganze 
für sich, als Zahlindividuen, versinulicht werden können. Die in den 
Stäbchen des Bechenkastens aufgestellten Zahlen werden sehr fleissig 
auch auf der Wandtafel und auf der Schiefertafel „abgemalt". 

4. Ausser auf möglichste Anschaulichkeit ist im ersten Eechnen 
ein Hauptgewicht auf die Herausbildung fester, geschlossener Zahlreihen 
zu legen. Die Kinder sind anzuleiten und zu gewöhnen, diese Reihen 
ohne vieles Einzelfragen seitens des Lehrers selbst zu bilden. Erst 
nach erlangter Sicherheit in der Ausbildung der Reihen, bei den an 
diese sich anschliessenden Übungen ausser der Reihe, ist auch die 
Einzelfrage an ihrem Platze. 

5. Der Gebrauch der Ziffern muss gründlich vorbereitet werden. 
Die Bedeutung derselben wird den Kindern insbesondere dadurch er- 
schlossen , dass man die in Quadraten gemalten Zahlen an der Wand- 
tafel mit der Ziffer als Name, als Überschrift, versieht ; wie ferner da- 
durch, dass man die in Ziffern angeschriebenen Zahlen auch „malen'' lässt. 

Die Anwendung der Ziffer erfolgt in jeder methodischen Einheit 
vorzugsweise auf der vierten und fünften Stufe , auf denen mit den 
reinen Zahlbegriffen gearbeitet wird, während auf den vorhergehenden 
Stufen die anschaubare Zahl im Mittelpunkte stehen muss. Immer 
aber sind die einzelnen Übungen erst bis zu völliger Sicherheit durch 






^) Ziller-Bergner, Seminarbuch, 3. Aufl., S. 228, 
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mündliche Behandlung zn bringen, ehe eine Darstellung der Zahl- 
operationen in Ziffern vorgenommen wenden darf. 

2. Ein TJnterrichtsbeispiel. 

Die Sieben. 

Grundzahl: Sieben. 

Zählreihe: 1—7. 

Zahloperationen: Die vorhergegangenen Operationen und 
Eechenfälle in der erweiterten Beihe; das Aufbauen der Zahlen aus 
zwei Teilen und das Zerlegen der Zahlen in zwei beliebige Teile. 

Sachgebiet: Die Tage der Woche. 

Ziel: Wir wollen die Tage der Woche zählen und dann mit den 
erhaltenen Zahlen noch weiter rechnen. 

(Der Beginn des Winterhalbjahrs und der neue Stundenplan hat 
uns auf die Wochentage und ihre Behandlung geführt.) 

I. Stufe, a) Nennen der Wochentage vom „Sonntag'^ an bis zum 
„Sonnabßnd^^ Besondere Merkmale betreffs der Tage : Am Sonntag gehen 
wir in den Kindergottesdieust ; am Montag und Dienstag gehen wir 
vormittags und nachmittags in die Schule ; vormittags um 8 Uhr, nach- 
mittags um 1 TJhr; am Mittwoch kommen wir erst früh um 9 Uhr, 
und nachmittags haben wir ganz frei; am Donnerstag und Freitag 
haben wir wieder vormittags und nachmittags Schule, von 8 Uhr früh 
und 1 Uhr nachmittags an ; am Sonnabend ist's wie am Mittwoch, wir 
kommen erst um 9 Uhr und haben den Nachmittag frei. Manchmal 
haben wir den Sonnabend auch Wochenprüfung, dann sind alle Lehrer da. 

b) Welches ist also der erste Tag in der Woche? welches der 
letzte ? der mittelste ? Welche Tage machen die Vorwoche , welche, die 
Nachwoche aus? Wer sagt nun die ganze Beihe der Wochentage noch 
einmal? Sagt die ganze Beihe im Chor. 

n. Stufe. 1. Gewinnung der neuen Grundzahl (7) und der neuen 
Beihe (1—7). 

a) Gieb die Tage der Woche noch einmal an und sage sie an den 
Fingern herl Das Kind zeigt mit dem Zeigefinger der rechten Hand 
zuerst auf den Daumen der linken Hand und spricht dabei: Sonntag 
(nicht: das ist der Sonntag). Dann zeigt es auf den ersten Finger 
nach dem Daumen und spricht: Montag, und so fort, bis alle sieben 
Tage der Woche auf die Finger übertragen sind. 

b) Zeige und zähle die Tage ! Vom Daumen der linken Hand ausgehend, 
zeigt und zählt das Eind: Eins, zwei, drei, vier, fünf, sechs, sieben.*) 
Wie viel junge Geisslein kommen in unserm Geschichtchen vor ? Sieben. 

Anmerkung. Die Übungen unter b und o (das Über- 
tragen auf die Finger und das Zeigen und Abzählen) müssen so 
lange fortgesetzt werden, bis volle Geläufigkeit und Sicherheit er- 
zielt ist. 

c) Zählt (an den Fingern) so : Der Sonntag ist der erste Tag ; 
der Montag ist der zweite Tag, bis : der Sonnabend ist der siebente Tag. 



*) Beim Zählen keine Benennung hinzu; also nicht: Ein Tag, zwei Tage 
etc., sondern nur: Eins, zwei, drei etc. 
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d) Jetzt wollen wir die Tage anch an den Klötzchen wählen. Der 
Lehrer legt einen Einer- Würfel hin nnd sagt: Sonntag. Rechts neben 
den ersten Würfel setzt er einen zweiten , dazu sprechend : Montag. 
Und so fort, bis alle sieben Tage auf die Würfel übertragen sind. 
Hierauf wieder ' Zeigen nnd Zählen der Tage an den Würfeln , aber 
ohne Benennung: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7. Wie viel Tage sind es? Wer 
aber zählt sie auch rückwärts? Ich: 7, 6, . . . ., 1. 

e) Jm Anschluss an diese Übertragung der Tage auf die Stäbchen 
in wagerechter Beihe die folgenden Übungen: 

Montag ist ein Tag, 

Montag und Dienstag sind zwei Tage, 

bis 
Montag und Dienstag und . . . und Sonnabend sind sieben Tage. 

Kürzer: Ein Tag und ein Tag sind zwei Tage, 
Zwei Tage und ein Tag sind drei Tage, 

bis 
Sechs Tage und ein Tag sind sieben Tage. 

Noch kürzer: 1 = 1 

1 + 1 = 2 

2 + 1 = 3 

3 + 1 = 4. 

bis 
6 + 1 = 7. 

f) Die Woche hat sieben Tage. 

Wenn von den sieben Tagen ein Tag vergangen ist, beiben noch 

sechs Tage. 
Wenn von den sechs Tagen wieder ein Tag vergangen ist, bleiben 

noch fünf Tage, 

bis 
Wenn der letzte Tag anch noch vergangen ist, bleiben Tage 

(nichts mehr). 

Kürzer: 7 Tage weniger 1 Tag bleiben 6 Tage, 

11 
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bleibt 1 
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Noch kürzer: 7 

6 

1 


1 — 6 
1 — 5 
bis 
— 1—0. 







2. Übertragen der Tage auf die Stäbchen in senkrechten Beihen 
und Übungen an denselben: 

a) Der Lehrer setzt ein Einerstäbchen auf, zeigt auf dasselbe und 

' spricht : Der Montag allein ist Eins. Ein Zweierstäbchen rechts daneben 

stellend und auf dasselbe hinweisend: Der Montag und Dienstag sind 

Zwei. Ein Dreierstäbchen rechts daneben stellend und auf dasselbe 

zeigend : Der Montag, der Dienstag und die Mittwoch sind Drei. Und 
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80 fort, bis das Treppengebilde von der Eins bis zar Sieben dasteht. 
Dann (anter Hinzeigen auf die Stäbchen) DorcUanfen der Reihen in 
dieser Form: 

b) 1, 2, 3, . . . , 7; 7, 6, . . . . 1. Hieranf: 

c) Das ist die Eins; das ist die Zwei, bis: Das ist die Sieben. 
Das ist die Sieben; das ist die Sechs, bis: Das ist die Eins. 

d) Zeichnen der Zahlen von 1 — 7 in die Quadrate der Wandtafel 
und Nachzeichnen auf der Schiefertafel. 

3. a) Das Treppengebilde steht an der Wandtafel. Der Lehrer 
iässt zunächst die Zahlen der Beihe nach nochmals nennen und schreibt 
alsdann die Ziffern (1—7) unter dieselben. Die Ziffern 1, 2, 3, 4, 5, 6 
kennen die Schüler bereits; die 7 lernen sie jetzt auffassen und 
schreiben. 

b) Einüben der Ziffern; Schreiben derselben nach Vorschrift an 
der Wandtafel! nach Diktat! 

4. Die neuen Bechenoperationen und zwar: 
Bilden der Sätzchen mit und. 

a) Stellt alle Zahlen von der Eins bis zur Sieben auf. Sprecht: 
Das -ist die Eins; das ist die Zwei u. s. w. bis. zur Sieben. 

Macht aus der Sechs auch eine Sieben. Dann ebenso aus der 
Fünf, der Vier, der Drei, der Zwei, der Eins eine Sieben. Sprecht 
die Sätzchen: 

Sieben ist Sieben, 
Sechs und Eins ist Sieben, 
Fünf und Zwei ist Sieben, 
Vier und Drei ist Sieben, 
Drei und Vier ist Sieben, 
Zwei und Fünf ist Sieben, 
Eins und Sechs ist Sieben. 

Wie viel Sieben stehen jetzt da? (7). Wiederholen und Üben der 
Sätzchen. 

b) Abzeichnen der einzelnen Sieben in das Netz der Wandtafel, 
auf die Schiefertafel nach Diktat (z. B. Zeichnet die ganze Sieben. Nun 
daneben diese; diese u. s. w.). 

5. Bilden der Sätzcheh mit weniger. 

a) Die Zahlen 1 — 7 werden mit den Stäbchen wieder aufgestellt 
nnd alle zur Sieben ergänzt. Dann heisst es (im Anschluss an die 
Anschauung) 

7 — 1 = 6 

7 — 2 = 5 

7 — 3 = 4 

7 — 4 = 3 

7 — 5 = 2 

7 — 6 = 1 

7 — 7=0. 

Befestigung der Sätzchen durch Übung (im Anschluss an die An- 
schauung). Zusammenstellung der „ünd-^ und „ W e n i g e r^'-Sätzchen 
(im Anschluss an die Anschauung). 

in. Stufe. Übertragen der frühern BechenfäUe auf die erweiterte 
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Beihe und der neuen Eechenoperationen anf die vorhergegangenen Zahlen 
und Zahlenreihen im Anschluss an die Ansdhauung. 

1. a) Das Vor- und Bückwärtszählen (als weitere Übung). 

b) Das Vor- und Rückwärtszählen mit Überspringen (1, 3, 5, 7 ; 
7, 5, 3, 1 etc.). 

c) Die Stelle der einzelnen Zahlen in der Reihe (die 7 steht 
nach der 6; die 6 steht nach der 5, vor der 7, zwischen 
5 und 7). 

d) Abschätzen, wie viel eine Zahl mehr oder weniger ist, ala 
eine andere. 



/ 



2. Zusammenzählen und Abziehen. 

a) 2 = 2 b) 2 — 1 = 1 

1 + 1 = 2 2 — 2 = 

3 = 3 3 — 1 = 2 

2 + 1 = 3 3 — 2 = 1 

1 + 2 = 3 3 — 3 = 

4 = 4* 4 — 1 = 8 

3 + 1 =-4 4 — 2 = 2 

2 + 2 = 4 4 — 3 = 1 

1 + 3 = 4 4 — 4 = 

bis : bis : 

7 = 7 7 — 1=^6 

6 — 1 = 7 7 — 2 = 5 

5 + 2 = 7 7 — 3 = 4 
4—3=7 7—4=3 

3+4=7 7—5=2 

2 + 5 = 7 7 — 6 = 1 
1 + 6 = 7 7 — 7 = 

IV. Stufe. Systematische Zusammenstellung dei: gewonnenen Haupt- 
reihen (ohne Heranziehung der Anschauung) mündlich, schriftlich, und 
sichere Einprägung derselben. 

1. Zählen von 1 bis 7 vorwärts, rückwärts. 

2. Schreiben der Zahlen von 1 bis 7 in Ziffern. 

3. Sagen und Schreiben der „Und-Sätzchen** von der Sieben ohne 
Anschauung in Reihenform. 

4. Sagen und Schreiben der „Weniger-Sätzchen** ebenso. 

5. Zusammenstellung dieser Sätzchen mit denen von der 2, 3, 4, 
5 und 6. 

Anmerkung. Die Reihen treten, der Natur der vierten 
Stufe gemäss, nur in abstrakten Zahlen auf. 

V. Stufe. 1. Welche Zahl steht nach der Eins? nach der Zwei? 
u. s. w. 

Welche Zahl steht vor der Sieben? vor der Vier? u. s. w. 
Welche Zahl steht zwischen der Eins und Drei? zwischen der 
Zwei und Vier? u. s. w. 
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Dieselben Übnngen ausser der Beihe. 
2. Beihenübungen. 



a) 1 H 
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e) 7 — 6 H 
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3. Übnngen ausser der Beihe. 
a) 2 + 3 = ? 

1 + 2 = ? 

3 -f- 1 = *^ ^iß Kinder können auch einander selbst der- 
5 — 2 = ? gleichen Aufgaben geben. 

4 — 3 = ? 
u. s. w. 

b) Welche Zahl ist um 1 grösser als 3? um 2 grösser als 2? 
u. s. w. 

Welche Zahl ist um 2 kleiner als 7 ? um 3 kleiner als 7 ? u s. w. 

4. Angewandte Aufgaben, a) Zusammenzählen, Abziehen. 

Ein Kind hat erst 2 Tage, nachher noch einmal 5 Tage wegen 
Krankheit in der Schule gefehlt. Wie viel Tage sind das zusammen? 
Ein anderes Kind war drei Tage nicht in der Schule, nachher noch 
2 Tage nicht; wie viel Tage hat es versäumt? Wenn wir Dienstag 
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haben , wie viel Tage sind dann von der Woche schon ganz vorbei ? 
Wie viel kommen noch? Von einer Woche sind 4 Tage vorbei; wie 
viel Tage sind noch übrig? n. s. w. 

b) Was wir alles mit den Einer- bis Siebenerstäbchen banen können. 
(Bank; Brücke, Treppe, Doppeltreppe, Ofen, Herd, Denkmalkrenz.) Ab- 
gabe des Stoffes an den Zeichenunterricht. 




Oswald Schmidt, Leipzig-R. 
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